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Epigrafe

" El problema es, evidentemente, cudl es el fin de la educacion. O bien se
trata de hacer individuos conformistas que aprendan todo lo que
generaciones anteriores saben y que repitan lo ya adguirido, o bien el
objetivo de la educacion consiste en formar personalidades con iniciativa,
que en cualguier terreno, amplio o parcial, de su profesion, sean capaces
de inventar en lugar de limitarse a repetir”

J. Piaget *

* Libro de entrevistas, 15 personajes en busca de otra escuela, Laig,
Barcelona, 1984
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PRESENTACION

En este apartado se hacen una serie de precisiones en relacion a tres
aspectos, mismos que permiten comprender o dar sentido al producto de
investigacion que aqui se presenta. Es importante esta presentacién, porque en
ella se dan referentes conceptuales y consideraciones sobre la estructura
metodoldgica de la tesis.

Uno de esos aspectos se ocupa de definir la concepcion de investigacion
desde la cual se partié para el tratamiento de la informacién: otro, el segundo,
intenta clarificar la eleccidn del objeto de estudio: en el Yercero y Ultimo se
realiza la descripcién detallada de los diferentes momentos que componen la
investigacion.

En referencia al primero de ellos, [a concepcién de investigacion, ésta se
concibe como un proceso en el que se conjugan distintas dimensiones, que van
desde sujetos, valores, teorias, métodos, procedimientos, compromisos vy
finalidades; los cuales se enmarcan en detferminadas condiciones sociales,
histéricas, culturales y econdmicas; que generan a su vez distintas formas de ver,
sentir, pensar y actuar. Ello significa que la investigacién es entonces el camino
para entender y comprender lo que sucede en la realidad social.

Por lo anterior, la investigacion a la que se alude es cualitativa, en el
sentido de que lo que interesa es conocer el universo de vida y perspectivas de
las personas; poseer una vision cercana del mundo de los sujetos y el flujo de
comportamientos que articulan sus formas culturales: ello significa que lo

importante es ubicar el sentido de las conductas, las acciones; para interpretar



como éstas son influidas e influyen en las conductas de los demds. Resulta
importante partir, desde esta concepcidn cualitativa de la investigacion, de la
idea de que la realidad social se construye, la construyen los sujetos, con la
aportacidn de su experiencia, de su medio y de las interacciones que establecen
con los demds.

Ahora bien, la investigacion es parte de un contexto social amplio del cual
se participa: sin embargo, es importante, desde esta concepcién, el dar
significado inmediato y local a lo cotidiano: es decir, el contexto particular es el
que intenta recuperar, para lograrlo el investigador debe valerse de la interaccion
social que establece con los participantes, de la observacién, del trabajo de
campo, etc.: lo cual le permitird darie una estructura especifica a los hechos, y
poder comprender la prdctica concreta de los actores sociales, incluyendo la suya.

En relacidon al sequndo aspecto que desea clarificarse, el referente a la
eleccion del objeto de estudio, se hacen los siguientes sefialamientos: a partir de
1989, afio que marca el inicio de la prdctica como docente en el nivel de educacidn
superior, en la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), toca presenciar un
fendmeno que se repite hasta este momento: la critica de les compatieros hacia el
alumnado que cuenta nicamente con formacidn de normalista; entendiendo por
ésta a la que se recibe en las Instituciones Formadoras de Docentes, para el caso
de Nuevo Ledn, la Escuela Normal "Miguel F. Martinez”, la Escuela Normal "Pablo
Livas” o la Escuela Normal "Serafin Pefia”, por mencionar aquellas que dependen
de la~Secretaria de Educacion del estado: en el sentido del poco impacto que
causan en la formacidn de éstos, las ideas y objetivos de cada uno de los cursos

de los programas académicos que ofrecen las instituciones antes mencionadas.



De tales comentarios también se ha sido participe y muchas veces se ha
repetido lo que los demds sefialan: “desafortunadamente no leen”, "no estdn
acostumbrados a reflexionar”, “actian en la inmediatez”, “dnicamente estdn aqui
para tener un documento que los ampare laboralmente”, "no les interesa
aprender”, y como esos muchos mds.

Sin embargo, existen hechos que producen una reflexién profunda acerca
de estas criticas, que en la actualidad se consideran prejuiciosas y que no pueden
ser aplicadas a la generalidad del alumnado. en primer término el que también se
posee a nivel personal una base de formacion normalista; otro, el que se trabaja
en una escuela de formacién docente bdsica: también el involucramiento y
participacién en los diversos foros y seminarios donde se ha analizado un nuevo
modelo de Licenciatura (Plan 1994) ofrecido a los docentes en servicio por la
UPN:; los cuales han aportado elementos para visualizar de manera mds amplia la
intencionalidad que se persigue en este modelo curricular; un elemento mds es el
ser miembro de la Red Nacional de Colectivos Escolares que hacen Investigacidn
desde la escuela, lo cual ha permitido conocer las investigaciones que realizan
maestros con formacion normalista, de diferentes lugares del pais. Asimismo las
declaraciones publicas de exrectores de la UPN y las de reconocidos analistas de
lo educativo que a nivel nacional opinan acerca de lo endeble del proyecto de la
UPN; finalmente las propias experiencias docentes y las vivencias internalizadas
en el contacto directo con los alumnos, los cuales han aportade muchas
satisfacciones personales y nuevos enfoques del problema aqui expuesto.

El punto de contraste, y al mismo tiempo de soporte explicativo, entre la

critica de los compafieros y los hechos que se mencionan con anterioridad, lo



constituye la circunstancia de trabajo, también en la Escuela Normal “Miguel F.
Martinez“. Se considera, que la escuela normal es una parte del cimiento de los
alumnos que ingresan a la UPN, y que muchas de las debilidades y fortalezas que
poseen en el ejercicio de su profesion no son afribuibles en toda su extensién a
aquélla; ello es asi porque la escuela normal es uno mds de los elementos
constituyentes de la formacion docente del profesor, también contribuyen la
propia historia personal de los sujetos, el sistema educativo general por el cual
han transitado, la situacidn econdmica y politica del pais, el avance cientifico y
tecnoldgico y muchos mds,

Por lo tanto, este trabajo es un intento de reivindicar la profesién de
maestro normalista, en la actualidad socialmente subvalorada y poco reconocida, y
cambiar la visidn que hay acerca del alumno de la UPN, analizando y cuestionando
la pertinencia de los servicios que en ella se ofrecen.

Pasando al tercer y dltimo de los aspectos que se precisan, el referente a
los apartados que componen la investigacidn, se pasa a describir cada uno de ellos:

En la primera fase que se denomina “Diagndstico. El estado actual de la
problemdtica en el contexto de la Universidad Pedagégica Nacional”, se
resefia la manera en que se presenta la problemdtica en el dmbito concreto de la
accién: donde la informacion es producto del constante ir y venir dentro del
proceso educativo. Se debe resaltar que dentro de este momento tienen singular
importancia las aportaciones de los que han side alumnos de la UPN, en particular
los que en el proceso de esta investigacidn la nutrieron con sus ideas.

Esta fase constituyd el punto de partida que marcé el rumbo hacia las

tareas propias de esta investigacién; cuando se habla de diagnéstico se debe



aclarar que no se hace en un sentido acabado y abscluto, es mds bien un recorte
de la realidad en la cual se vive en este momento.

Dentro de esa fase de diagndstico, el marco de referencia es la vivencia
concreta de los participantes: el nivel de informacion es la experiencia que se
tiene como docente, la cual se encuentra soportada por un capital cultural,
profesional y académico. En este momento interesa rescatar la estructura
especifica de los hechos y no su cardcter general: es decir, el contexto
institucional es la UPN asi como su cardcter sociohistdrico, geogrdfico, economico
y humano; con esto se entiende que lo que importa es recuperar la accién social en
un contexto particular.

El significado del lenguaje vertido en esta fase, debe considerarse de
manera inmediata y local: @ manera de un micromundo donde los miembros actan,
interactian y construyen significados. Ese contexto, el de la UPN, es el cotidiano
y. por supuesto que en él influyen los modos de organizacién de la vida social, lo
cual también se considera.

En la sequnda fase, llamada "Explicacién”, se intenta arribar a los marcos
de referencia desde los cuales se concibe cada uno de los procesos que estdn
inmersos en el problema objeto de investigacion. Dentro de este momento cobran
importancia las naciones que en relacién a la formacién docente se tienen
actualmente, ademds se presenta cudl es la postura en relacién al proceso de
formacidn, los elementos que involucra asi como los alcances y limitaciones que
posee un estudio de ese tipo.

En este mismo discurso, en el de la formacidn, se recupera la importancia
que tiene la actualizacion del docente: se destaca el papel de una de las

instituciones de educacion superior que vino a apoyar en ese proceso de



formacidn de los profesores en servicio: la Universidad Pedagégica Nacional. Se
comentan las caracteristicas centrales de su proyecto académico asi como los
principales elementos de uno de sus planes curriculares; ello con la intencion de
percatarse de las afternativas que tiene el docente para poder estar al dia en
cuanto a cultura pedagdgica general.

En otro momento, dentro de esa fase explicativa, se aborda el tema de la
competencia prdctica; es importante el recrear los diversos modos de ensefianza
que el profesor emplea, para lograr el aprendizaje del alummo; el acceso al
conocimiento de este Ultimo estd determinado por una parte por el método que
utiliza el maestro, pero también influye la propia historia personal que posea el
alumno y el cantexto geogrdfico e histdrico en que se inscriba tal actuacidn. Este
aspecto es vital para comprender, en otro de los momentos de esta investigacidn,
las caracteristicas que adopta el quehacer de un docente concreto. Se debe
sefialar que aqui se trata de esbozar las caracteristicas que posee un buen
maestro, considerdndolc como relativo a la circunstancia en que se vive la
actividad docente: en ese sentido hay limitaciones para concordar en un aspecto
en especial, mds bien se conjugaron una serie de ellos.

Por dltimo, se hace una revaloracidn del papel que tiene la investigacién en
el aula; son multiples las oportunidades que tiene el profesor de investigar, el
problema estd en la falta de costumbre de sistematizar sus hallazgos.
Estableciendo las debilidades del proceso de formacidn recibida; sin embargo se
destacan una serie de habilidades que posee el maestro de manera natural las
cuales se asocian con la actividad investigativa, se sefiala que aquéllas son

naturales al docente, las posee y no las explota af mdximo. Como ya se mencioné la



concepcidn de investigacion que domina dentro de este apartado es en un sentido
amplio, por lo cual incluye una gran cantidad de aspectos en ella.

En otro de los momentos de esta investigacidn, en la fase tres, se presenta
el "Disefio y aplicacion de una hipotesis de intervencion”. este momento
constituye la actuacion con el grupo de observacién. Considerando lo expuesto en
el paso explicativo, se pasa ahora, en este momento, a intervenir activamente con
los sujetos involucrados: poniendo en juego las ideas de formacidn, actualizacién,
de prdctica docente y de investigacion comentadas anteriormente; con la
intencion de comprobar cada una de las ideas que se sefialaron en la fase anterior;
las aportaciones de los profesores involucrados fueron valiosas, quedaron en el
anonimato; aunque hay una caracterizacién general de los participantes en la cual
se tncluyen elementos de su vida personal y profesional.

En este momento de la investigacion se da interpretacion y significatividad
a las acciones de los actores. Ese significado es personal y al mismo tiempo es
social, porque es compartido por los demds. El lenguaje, el didlogo y los discursos
de los participantes son los que producen sentido a las acciones.

Dentro de esta intervencion se dan formas cualitativamente diferenciadas
de participacion, en funcién de la historia personal, de las trayectorias, de sus
roles y de sus prdcticas.

En ninglin momento se da por supuesto que se logra dar sentido total y
absoluto a lo que la gente quiere decir; mds bien su lenguaje proporciona indicios
sobre las definiciones y clarificaciones de su mundg, las cuales pueden sugerir
lineas de indagacién.

Producto de los resultados anteriores se estd en posibilidades, de cubrir el

cuarto y Ultimo de los aspectos de esta investigacién, “Una propuesta de



farmacién participativa” con la cuel se recuperan las debilidades y fortalezas:
describiendo una propuesta general, no acabada, la cual puede utilizarse para el

manejo de los cursos del nivel de licenciatura en la UPN.



FASE UNO. DIAGNOSTICO: EL ESTADO ACTUAL DE LA PROBLEMATICA
EN EL CONTEXTO DE LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

La participacién en el proyecto académico de la Universidad Pedagdgica
Nacional, ha permitido conocer otra forma de dirigir la docencia y de concebir
los procesos de ensefianza-aprendizaje que en ella se vivencian.

Lo anterior se logra al dirigir diferentes cursos del eje metodolégico, de
los modelos de Licenciatura que esa Institucién ofrece (LEB'79, LEPEPS85 y
LE'94); pues el ser corresponsable de la conduccién, ha permitido conocer los
procesos de reflexién que el maestro-alumno hace: ello se recupera a través del
didlogo que se sostiene con ellos al interior del contexto interaula, reflejéndose
ademds en los productos de aprendizaje que se obtienen.

Entre los procesos de reflexién que realiza el profesor-alumno se
encuentran los siguientes:

Primero. El profesor reflexiona constantemente sobre su quehacer y, a partir de
esa reflexiéon, implementa una serie de estrategias tendientes a mejorar los
procesos de intervencién de los que es participe.

Lo anterior significa, que en el ambiente de su prdctica docente se le presentan

multipies oportunidades para reflexionar, hay problemas a los que intenta dar

solucién; por ejemplo: ¢por qué los nifios no pueden sumar?; sin embargo, busca ~

que las soluciones sean inmediatas, con cardcter remedial; elio se explica por la

exigencia que la sociedad y la institucién educativa de ia que es miembro le
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demandan: los resultados, el éxito: interpretado en términos de avance en el
aprovechamiento de los alumnos.

Segundo. El profesor posee la capacidad de didlogo, de cuestionamiento: es decir,
estd dispuesto a escuchar experiencias diferentes a las de él: a tratar de
enlazar la informacion tedrica que recibe en las diferentes Instituciones de
formacién profesional por las que transita, para entender lo que sucede dentro de
su aula.

El profesor tiene un dmbito de accidn rico en posibilidades: en el sentido de que
por actuar dentro de un marco de interacciones (humanas y cognitivas) influye y
ademds es influido por ellas.

La realidad que le toca vivir, la que le corresponde estudiar, estd conformada por
sujetos; las relaciones que establece y el marco comin de significados, le
permiten construir un tipo de reflexidn valiosa.

Tercero. El profesor tiende a implicarse afectivamente con los demds
(caracteristica muy natural de los profesores), ello lo lleva a tener, un
conocimiento de los procesos latentes y ocultos que definen la vida del
magisterio.

La interaccion y el involucramiento con la reatidad es lo que le permite la
comprension de ella . La comprensién de las dificultades que identifica, no la
realiza con independencia del contexto y éste estd conformado obviamente por
los sujetos.

La interaccién entre los sujetos es la que posibilita el fenémeno educativo, éste
es un proceso cultural, social y politico que puede entenderse a partir de los que
participan en él; el tfratar de interpretar el fendmeno educativo con

independencia de los sujetos es un error. En ese sentido, el profesor cuenta con
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elementos que le permiten llevar a cabo un acercamiento con la realidad
estudiada.

Ante estos procesos de reflexién que se sefalan que realiza el profesor-
alumno en las aulas de UPN, ccudles son los problemas que se observan en el
contexto de las aulas de la UPN?

Primero. Se parte del supuesto de que esos procesos de reflexién existen; sin
embargo, se sabe que hay profesores-alumnos que participan en una experiencia
de ensefianza-aprendizaje, que lo que menos intentan es reflexionar. Acuden a la
institucién con otro tipo de motivaciones: aumentar su ingreso al concluir
determinada parte de sus estudios: obtener alguna especie de prerrogativas
dentro de los sistemas de promocion que tienen, por ejemplo las becas. Esta
informacion se obtiene de la experiencia que se posee en la conduccién del Curso
Introductorio a la Universidad, donde en éste existe una fase de sensibilizacién
en la cual los participantes socializan las ideas en relacion a lo que los motivé a
ingresar.

Lo que la experiencia docente ha mostrado, es que al interactuar con ese tipo
de profesores se encuentra esa capacidad de reflexidn sobre su quehacer.
Afirmando entonces que hay una reflexidn preactiva, en potencia.

Segundo. Existe el interés del docente por reflexionar, es un tipo de relacién
que establecen; sin embargo, hay una gran contradiccién durante los momentos de
un proceso de evaluacién. Durante ese espacio, al concluir una relacién de
aprendizaje- ensefianza se dan procesos de evaluacidn, a través de los cuales se
intenta certificar el avance o retroceso de una relacién de conocimiento, el
profesor-alumno se transforma y ya no le interesan los argumentos que se le dan

para asignar determinade nota. (Cabe aclarar que en el manejo de cursos se han
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dado procesos de autoevaluacion y coevaluacidn) La evaluacién se vuelve a
convertir en un elemento que le permitird conservar un determinado status,
becas.
Tercero. Se da la reflexién al momento de trabajar en el curso siempre y cuando
sea iniciativa del asesor (conductor) del curso; dejan la responsabilidad en el
manejo a este Ultimo. Si interactuan con el maestro responsable, sf socializan sus
saberes y también buscan la retroalimentacién: sin embargo, ese proceso se da
siempre y cuando se comprenda la dificultad que el profesor-alumno tiene para
estar al corriente en la lectura de los materiales de estudio a discusién.
Cuarto. Es dificil el darse cuenta dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje
que se vivencia, cudndo se da la transformacion de un proceso inmediato e
individual, a un momento mediato y colectivo de reflexién.

A partir de lo planteado nacen algunas interrogantes vinculadas con la
prdctica docente de los profesores-alumnos, como las siguientes:
Primero. <¢Cudnto de lo que el profesor-alumno reflexiona en los diferentes
cursos y que se describe en los pdrrafos anteriores, abre posibilidades de
transformacién del escenario de aprendizaje en el que él se mueve: el cual
involucra el plan de estudios, los procesos de interaccion y todos aquellos
elementos que conforman su prdctica docente?
Sequndo. (Es ese proceso de reflexion que el profesor-alumno realiza en el aula
de la UPN, un indicador del proceso de reflexion sobre la accién de los
participantes y de la accién concreta en que se realiza el ejercicio profesional. Es
un indicio de investigacion?
Tercero. <¢la implementacién que hace de distintas estrategias de ensefianza

para resolver los problemas de aprendizaje que se le presentan, como un
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producto del cuestionamiento sobre lo que realiza: es resultado de un proceso de
comprension de la misma prdctica y no del sentido comin?

Cuarto. <Qué tanto estard dispuesto el profesor-alumno, para superar ese
cardcter de inmediatez, de unicamente atender lo dado, para dar paso a la
reflexion (como un segundo momento), y arribar a ia transformacién de lo que
realiza en su aula?

Encontrar respuesta a los anteriores cuestionamientos lleva a resignificar
el papel que tiene el proceso de formacidn y el quehacer docente del profesor que
se forma en la UPN.

Lo anterior ofrece alternativas de rescate en la funcién del docente vy,
sobre todo, el que juegue su rol dentro de un proceso de innovacion y
transformacion.

De aqui la formulacidon del siguiente problema de investigacion: ¢hasta
dénde, las estrategias de reflexién-accion, que se implementan en los cursos del
eje metodoldgico de la Licenciatura en Educacién, impactan la prdctica docente
de los profesores alumnos que la vivencian?

La utilizacion de las herramientas de investigacion, en los cursos del eje
metodaldgico, conlleva a generar nuevas formas de actuar del profesor. La
intencidn es percatarse del cambio que el profesor ha realizado en su concepcion
del mundo, sus conceptos, su lenguaje: el observar la importancia que le concede
al origen de aquellos aspectos que no percibe a simple vista y que obstaculizan su
quehacer docente.

Lo anterior significa recuperar de la prdctica docente de los profesores-
alumnos de la UPN, los procesos de reflexidn sistemdtica que realizan de su

hacer; con la intencidn de rebasar ese cardcter espontaneista, empirico, de
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sentido comun, al que han estado reduciendo su labor. Se busca aportar
elementos que eliminen o reconsideren algunos de los estereotipos en cuanto al
valor de la funcién del profesor de Normal Bdsica, en referencia a que éstos no
estdn interesados mds que en realizar una labor cémoda sin deseos de reflexidn y
de andlisis.

Esos dltimos conceptos empleados para calificar la labor del docente, han
estado siempre presentes en ella y le han dado un cardcter muy “sui generis” a
ese hacer; sin embargo, si los procesos de construccién del conocimiento se
convierten en un esfuerzo sistemdtico (metddico) hacia un fin determinado, lo
cual se presenta en los procesos de interaccion dentro de un proceso de
formacion en la UPN, el impacto en la prdctica docente del profesor-alumno serd
mayor.

Se entiende que la reflexion intencionada y sistemdtica conduce a una
mejor comprension de la realidad en su complejidad, tal como se presenta y ello
conlleva a establecer juicios mds precisos sobre como es ella.

La intencionalidad de un esfuerzo como éste, se encuentra en que esos
procesos de reflexién que el profesor-alumno hace dentro de las aulas de la UPN,
los fraslade (o al menos los reconozca) al ejercicio profesional que realiza
diariamente. Involucrar al profesor-alumno en un proceso de reflexién, lo cual lo
va a llevar a encontrar respuestas a muchas lagunas e insatisfacciones que
detecta en su realidad docente.

Para poder dar solidez a este diagndstico aqui iniciado, se pretenden una
serie de metas de tipo tedrico-prdcticas que permitan arribar a otro proceso de
reflexidn que conlleve a la validacidn de las ideas expuestas hasta este momento;

entre esos objetivos se encuentran:
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Conocer el proceso de formacidn docente del profesor-alumno; con la finalidad
de poseer un marco de referencia que explique la prdctica de los participantes
y la situacion concreta en que ésta se desarrolla.

Hacer evidentes los procesos de reflexion que el profesor-alumno realiza
dentro del aula de UPN en referencia a su prdctica docente; con la intencidn
de poseer un punto de partida que permita confrontarlos con su ejercicio
profesional.

Visualizar las competencias para la ensefianza que posee el profesor-alumno, a
partir de la observacidn intencionada de su ejercicio docente; destacando las
relaciones que establece, los significados que comparte, etc.. que le permiten
colaborar en los procesos de aprendizaje de los alumnos: esto con el propésito
de establecer el impacto de los procesos de formacion de los cuales es
protagonista en su ejercicio profesional.

Crear la posibilidad de transformar el escenario de aprendizaje (curriculum,
método de ensefianza, clima del aula); como producto de un proceso de
reflexidn de lo que se hace; con la intencién de contribuir a la transformacidn
del fenémeno singular de intercambio educativo (prdctica docente).

Presentar una estrategia de trabajo para la conduccidn de los cursos del eje
metodoldgico, que posibilite la reflexién, andlisis critico e innovacién de la

prdctica docente, por parte de los profesores-alumnes.
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FASE DOS. EXPLICACION DE LA PROBLEMATICA

I EL PROCESO DE FORMACION Y ACTUALIZACION DEL DOCENTE

Dentro de este apartado se desarrollan tres ideas; una de ellas se refiere a
las caracteristicas generales del proceso de formacién recibido en las Escuelas
Normales oficiales del Estado; en otra de ellas se aborda el proceso de
actualizacion que ofrece la Universidad Pedagégica Nacional, a los maestros que
egresaron de las Escuelas Normales y por ultimo se describe el proyecto de

actualizacion de la Licenciatura en Educacidn en la UPN.

A. Una aproximacién al proceso de Formacion en las Escuelas Normales

oficiales del Estado

Es conveniente hacer una serie de comentarios en relacién a lo que significa la
formacion inicial; cuando se piensa en este tipo de formacidn,
independientemente de qué carrera sea la que se esté  analizando,
inmediatamente surgen en la mente una serie de imdgenes que evocan los
primeros intentos de acercamiento a una profesién determinada. El analizar la
formacion inicial del maestro es hacer referencia a una etapa de su vida, en la que
se conjugan experiencias gratas, otras no tanto, las cuales le permitieron
introducirse en una determinada actividad. Esa formacién inicial estd repleta de
visiones un tanto nebulosas, no muy claras, que aun con esto le hacian interesarse

por la profesion de ser maestro.
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Es importante dejar en claro que la formacién es una responsabilidad de tipo
personal; el proceso de formacidn obedece a las condiciones sociohistdricas que
enmarcan al sujeto, asi como sus rasgos individuales inherentes.

En términos de proceso la formacidn hace referencia a los diferentes
momentos por los que ha fransitado el sujeto, los cuales pudieron haber tenido
distintos momentos de conciencia, pero que sin embargo, son la base para las
posibles articulaciones posteriores: es decir, a partir de la formacién, el sujeto
estd en posibilidades de permitir el acceso e no, de nuevas situaciones: ademds a
partir de una historia de formacion, a la cual no se puede renunciar, el individuo
resignifica permanentemente sus adquisiciones. Ello significa que ain y cuando
transcurra el tiempo, la formacidn es traida hacia el presente, influyendo en su
quehacer.

Ahora bien, la formacion en términos de producto, en el aqui y el ahora, tiene
otra dimensidn; ésta es precisamente la que se revela al momento de que se
analiza un tipo de actividad docente. El hacer un andlisis del quehacer docente a
partir de una formacién como producto, se estd cancelando el cardcter dindmico
de la formacién, ¢por qué?, pues porque se la estd viendo como una actividad
concluida, no se visualiza a la formacién como punto de partida para nuevas
actividades formativas que se desprenden del proyecto personal.

El hacer referencia a la formacidn como la que se recibe dentro de una
Escuela Normal, en la cual se aprende a ser maestro, significa que se visualiza a
esa institucion como el lugar de la formacién; idealmente dentro de la Normal, se
sientan las bases para que el profesor pudiera aprender a lo largo de toda su
experiencia profesional. Si se le concede a la Escuela Normal la responsabilidad

de toda la formacién del sujeto, dénde queda el cardcter histdrico que tiene la



formacion: realmente la formacidn recibida en esa institucidn, serd importante
para orientar el rumbo que tomard el maestro ya en la prdctica, pero esta dltima
tiene muiltiples posibilidades de manifestarse, en lo cual influyen otro tipo de
factores que mds adelante se comentan.

La formacion afecta al sujeto en su totalidad, influird en su manera de ser, en
su vida y naturalmente en su ejercicio. Simplemente desde la eleccién de ser
maestro y el posterior ingreso a la Normal, son significativos: el dar respuesta al
por qué se es maestro, definird de alguna manera el comportamiento profesional.
Lamentablemente, en muchas ocasiones esa decision inicial se ve frustrada al ser
ya elemento activo dentro de la institucion; ello significa, que en ocasiones su
proyecto personal, el cual responde a su deseo de formacidn, se ve ajeno al
proyecto que posee la institucidn; en este momento se da un choque entre el
proyecto personal y el institucional. Lo interesante seria el percatarse de:
primeramente de la existencic de ese conflicto, después el percibir en qué
momento concreto de la formacidn del individue se presenta: por lo regular se
tiende a sobreponer el proyecto institucional sobre el personal y se propicia que
se de un proceso de negociacidn implicita, donde el sujeto deje espacio a su
propio proyecto personal y de primacia al institucional.

Cabe aclarar, que ese proyecto institucional es diferente dependiendo del
momento sociohistdrico concreto del que se esté partiendo: ello significa, que aun
y cuando la normatividad vigente sea nacional, la vivencia concreta estd matizada
por la circunstancia particular. En esto contribuyen naturalmente los tipos de
individuos que participan, las otras instituciones de formacién con las cuales se

convive (jardines de nifios, primarias); las cuales en un momento dado pueden



establecer si el egresado es competente o no, para ensefiar. (Otra vez se vuelve
al problema de definir lo que es formacién)

Es natural el preocuparse por la formacién del docente, pero no en abstracto,
o mds bien de manera aislada; el hacer un alto y empezar a cuestionarse acerca
de lo que significa la formacion es importante. En este cuestionamiento, no se
debe partir preguntando: ¢qué es lo que estd equivocado en la Normal?, équé
cosas habria que superar?; el planteamiento de Rosa Maria Ziifiga (1993) va en el
sentido confrario a lo anterior; la autora afirma que las preguntas que deben
hacerse van a la inversa, es decir; <qué elementos debe contener un proceso de
formacidn?, Jdesde qué intereses, motivos, supuestos e insatisfacciones se
plantea un cambio o permanencia de un procese de formacién?; ¢ por qué
preocupa el proceso de formacién de los profesores?. Si las preguntas se hacen
de la anterior manera la persona que las hace se involucra, dando a conocer su
propia postura y no sélo limitdndose a decir que algo estd equivocado, sino
planteando propuestas hacia la formacion.

El no afrontar las contradicciones que se dan entre lo individual y lo social,
durante la formacién en las Escuelas Normales, es debido precisamente a ese
cardcter unidireccional que tiene la toma de decisiones; es decir, que las
reformas en las normales se plantean por un grupo de personas que no hacen
explicito un proyecto personal, que no consideran a los sujetos que van a estar
involucrados, que no se cuestionan las necesidades concretas que tienen los
individuos y la sociedad asi como las posibilidades de cambio que estos iltimos
requieren. Aqui cabria preguntarse qué cosas tienen en mente, lo cual es sencillo
de deducir: un tipo ideal de maestro, pero ajeno a necesidades y realidades

concretas.
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Ahora por qué es importante el hacer referencia al contexto social en que se
realiza la formacion; por la sencilla razén de que la formacién del profesor en
particular, es un ciclo: el maestro transita por un proceso de formacién que bien
pudo haber iniciado en el nivel preescolar, continua con los niveles subsecuentes,
al egresar de la Escuela Normal vuelve a ese nivel inicial, ya sea el jardin de nifios
o la escuela primaria; entonces por qué desvincular un proceso de formacién del
contexto concreto en que ésta se desarrolla. En otras palabras, la formacién estd
sociohistéricamente determinada e involucra las dimensiones: dulica, institucional
y social.

Ademds de lo anterior, es prudente no desestimar al aula concreta en que se
desarrolla el maestro como espacio de formacidn; no sélo aquella de su formacion
profesional sino también a la de su ejercicio docente.

Otro tedrico, Ramiro Reyes Esparza (1993) enfatiza precisamente la
importancia del aula: establece que pareciera que el aula donde el maestro ejerce
es un lugar centrado en la formacion de los nifios y no se reconoce la
trascendencia que ésta tiene en el docente; este autor establece que a partir de
las situaciones que se presentan en el aula, que el maestro cataloga como
problemdticas, es lo que le permite la toma de decisiones para resolver tal
dificuitad: probablemente se esté acostumbrado a ver sélo la influencia que
tienen las intervenciones que el profesor hace en los alumnos, pero no se perciban
los efectos que tienen en él como docente.

Sin embargo, habria que introducir otra variable y es el hecho de que el aula
no es ahistérica, el que se vea el aula como espacio de formacién para el docente
(estd implicito que lo es para el alumno), puede hacer que todo se encierre en

ella y se conciba que hacia el exterior el tiempo se ha detenido (Reyes Esparza,
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1993). Pdrrafos anteriores cuando se sefiala lo que constituye el proceso de
formacién del docente, se habla de considerar precisamente ese cardcter
histdrico; analizar el trabajo del maestro en el aulq, la influencia de ésta en su
formacion, conlleva a considerar la formacion general del docente, el contexto en
que ésta se dio y las implicaciones que tiene en el contexto actual en que se
desarrolla. Concebirlo de esa manera hace que se sea mds realista en cualquier
andlisis que se haga de la formacidn del docente y su impacto en el ejercicio
profesional.

Antonio Alanis Huerta (1996) establece que, ninguna actividad de formacidn
estd al margen de las implicaciones del entorno social; para él toda formacidn e
investigacién social se ubican en un espacio temporal y fisico: estos elementos
delimitan las fronteras de significados de las relaciones que ahi se desarrollan.

Claro que hay docentes que se mueven dentro del aula atendiendo sélo a lo
dado, ante cualquier dificultad, tratan de que las mismas situaciones
desaparezcan por si solas; esta situacion obedece a la dindmica propia del aulg, la
repeticion y la tranquilidad tienden a absorberlo: sin embargo, esta situacién no
es productao de la idiosincracia del maestro: asi son de conformistas, es producto
del sistema escolar en que han estado inmersos.

Se debe ayudar al profesor a darse cuenta de la importancia que tiene el
trabajo en el aula, (Reyes Esparza, 1993); que se investigue qué es lo que aprende
el profesor dentro del salon de clase, como lo aprende, qué factores inciden en
ese proceso; pero, como ya se menciond anteriormente, ubicar ¢cémo interactian
el proceso de formacion recibido con las experiencias vividas dentro del aula
como docente. Si todos realizan esa reflexién en cuanto a su ejercicio docente

particular, se podrian, al menos explicar, las dificultades en el ejercicio docente.
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Con todo lo anterior, de lo que se da cuenta es que en la formacién de!
maestro inciden una serie de factores que van desde los referidos a la
intencionalidad de las instituciones que en las primeras lineas de este apartado se
mencionaban como los condicionantes de tipo institucional; la subjetividad
racional que subyace a toda prdctica educativa y a la misma identidad magisterial,
los cuales son la aportacion de Reyes Esparza (1993) en el pdrrafo anterior. Estas
tres ideas estdn agrupadas, en cualquier andlisis que se desea hacer sobre la
formacién del profesor.

Ademds de lo que se sefiala en el pdrrafo anterior, ello permite concebir un
tipo de conocimiento profesional diferente que no se piensa tinicamente como el
que se obtiene en la Escuela Normal, el que se logré al transitar por el mapa
curricular especifico de un determinado nivel.

Porlan (1996), establece que los profesores al actuar en el aula no sdlo llevan a
ella el conocimiento propio, sino también el de los alumnos, el de las disciplinas, el
de los libros de texto, el del espacio y tiempo escolar, el del curriculum, etc.; a
simple vista podria parecer que el maestro actia, que toma decisiones, que
interviene; sin embargo, si se ve detenidamente y no sélo eso, si se hace que el
profesor conceptualice esa accidn concreta que despliega dentro del aula, se
pueden percatar que estdn en juego esos procesos. Que en ese actuar profesional
se involucran: el saber curricular: las rutinas y guiones: las técnicas y
procedimientos; por Ultimo los principios y creencias.

Continuando en esa misma linea de investigadores espafioles, como Poridn
(1996), que reflexionan sobre la importancia del trabajo en el aula que realizan
los profesores, es importante volver a reiterar que el pensar en la formacion

como un proceso, lleva a concebir a un tipo de profesor diferente: un profesor
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que es capaz de analizar el contexto en que se desarrolla su actividad, un
profesor que puede combinar su ensefianza atendiendo a las exigencias
individuales, que respeta la diversidad de los sujetos con los que interactta;
obviamente que esta vision de maestro implica concebir a su proceso de
formacién de manera diferente.

Claro estd, que la responsabilidad de esa nueva concepcién no surge de
manera espontdnea, probablemente ni el mismo proceso de formacion la propicie,
sino que son las necesidades actuales que |le provee el ambiente que lo rodea las
que le exigen un cambio en su actuar dentro del aula y un cambio también en las
concepciones sobre el maestro.

Las ideas que se han comentado hasta aqui, permiten contar con una visién
integral y no fragmenteda de lo que involucra la formacidn del maestro; ello
significa unir procesos que algunos tienden a separar: la prdctica docente, los
programas de formacion personal, el contexto rea! de los centros de ensefianza y
sus problemas, la situacidn histérica especifica, etc.

Hay un elemento que parece que pasa desapercibido y es el hecho de que en
esta concepcidn de profesor y su proceso de formacidn se estd concibiendo al
maestro actuando con otros (léase profesores/ alumnos/padres de familia/etc).
Daniel Cela Bermejo (1996), establece algunas lineas en relacion a esto que se
comenta; dice que esa concepcion de la formacién del profesorado es posible, si
se estd consciente de que el profesor interactua con otros profesionales iguales a
él, los cuales son un elemento importante en su formacién. El "otro”, con el cual
establece una relacion "cara a cara”, constituye un elemento importante que no se

debe desestimar. El didlogo que el maestro sostiene con el otro, le permite la
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reconstruccion y andlisis de la prdctica en el aula y posibilita los cambios que se
suscitan en ella.

En gran medida, aunque no en forma de un determinismo absoluto y lineal, el
pensamiento del profesor se orienta y dirige a partir de la discusidn que sostiene
con sus compafieros de profesién; se origina asi un conocimiento conceptual-
axioldgico, en palabras de Cela Bermejo (1996), que es la base de su actuar
pedagdgico: la explicacion que €l encuentra a lo que sucede en el aula, el
tratamiento de los contenidos disciplinarios, su actuacién intuitiva y experiencial,
su forma de manejar las diferentes variables situacionales e institucionales que
intervienen en su desempefio profesional; ademds de que son producto de todo lo
que se sefialo en los diferentes pdrrafos de este apartado, también son resultado
de esa interaccion que establece con otro compafiero de profesidn.

Merino G. Roncoroni (1996), comenta al respecto que si se trata de conocer la
manera en que se da el proceso de formacidn del docente, no se debe partir de
eliminar su sistema de creencias, ni anular el valor que posee la prdctica y
experiencia docente, sino que precisamente se debe retomar la compleja
epistemologia del docente para producir un cambioc en las concepciones y si no,
cuando menos entenderlas.

También se debe resaltar el hecho de que todo andlisis sobre la formacidn del
maestro debe involucrar la transformacion del aula. La reflexion sobre lo que
involucra la formacién del profesor, lleva implicito como objetivo ultimo el
mejorar la prdctica, no tendria sentido hacer una reflexion sobre ese proceso si
no conlleva a eso que se menciona; el proceso de formacién va ligade a presentar
cambios en el aula (en su dindmica). La atencion a ese sistema tan singular y

complejo, como lo es el aula, es en lo que debe aterrizar un andlisis como el que se
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ha emprendido. Al respecto Fernando Ballenilla (1997) comenta, que se debe
comenzar por cambios en la organizacidn en el aula, pero no quedarse en ese nivel;
sino que se debe partir de ahi para enfocar de manera diferente las tareas
académicas con la intencion de provocar cambios; los cambios consistirian en
introducir la reflexion sobre lo que sucede en el aula con el fin dltimo de
transformar al generar alternativas. Claro estd que éstas no se toman en aislado
sino en conjuncion con otros profesores.

La reflexidn sobre el proceso de formacion del profesor va a llevar a generar
propuestas de transformacion en varias lineas de accién; el hecho de conocer esa
formacion permite establecer claramente cudl es la competencia individual, la
cual aporta datos sobre el propio profesor, sobre el aula y su dindmica; se puede
conocer la intersubjetividad, la racionalidad prdctica. Otra vez aqui se estd
considerando la apartacion de Reyes Esparza (1993).

Aunado a lo anterior es oportuno reconocer que el tema de la formacién del
maestro ha estado presente en las politicas educativas de los administradores del
estado; lo uUnico que es errdneo es el hecho de que se sobreponga la
intencioralidad politica sobre la que verdaderamente interesa; a lo que se refiere
es al hecho de que es necesario atender las necesidades de formacién que tiene
el docente, pero no trasplantandoe, como ha sido la idea desde hace mucho en el
pais, modelos de formacién que tuvieron éxito en otros paises; la importacién de
esos modelos a lo tinico que lleva es al fracaso. Se puede considerar como
referente la implementacion de un determinado paradigma en el extranjero,
reconocer sus debilidades y fortalezas, pero atender a las necesidades

contextuales, sociopoliticas, niveles de vida, efc., del pais.
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Es importante reconocer los esfuerzos que la educacién popular en nuestro
pais ha realizado, parten de una necesidad concreta y a partir de ella
implementan acciones de formacion. Una variable importante que estos intentos
intfroducen es el hecho de recuperar la teoria y la prdctica; el proceso de
formacidn se da dentro de un marco interactivo, que ocurre en un tiempo y lugar
determinado; que hace que los sujetos generen modificaciones en sus formas de
explicacion; los cddigos les permiten interpretar y actuar sobre la realidad. En
este proceso de formacion, se da un diagnéstico de necesidades las cuales
deberdn tener una vinculacion directa con las que poseen los sujetos que van a
participar de un proceso de formacién y el contexto en que éstas existen.

Ahora bien, en este modo de concebir la formacién, no queda exenta la
negociacién; si el individuo no desea participar en un proceso de formacidn
(voluntad), los resultados no serdn los esperados: es importante la sensibilizacidn
del sujeto, pero, no sélo esto es necesario; el proyecto se frena si el profesor se
deja llevar por la inercia de lo rutinario, si estd acostumbrado a no cuestionar ni
criticar; en este momento es cuando entra la negociacidn, se tiene que hacer que
emerjan los temas centrales de interés para los grupos, partir de las
expectativas de los participantes. Ello constituird la materia prima de un proceso
de formacién que desee instrumentarse. Lo anterior significa que se debe poner
énfasis en la existencia de un proyecto previo, pero que éste no surja de la mente
del formador, sino de las necesidades de los involucrados. Henry Giroux (1992) en
relacién a este tema, el de la formacidn, dice que lo pasado nos debe servir como
referente para intervenir; pero como él establece, es el cimiento, constituye la

historia de lo que se ha sido; sin embargo, ahora, es necesario retomar el pasado
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pero insertarse en el presente y actuar conforme a lo que este presente demanda
para construir una sociedad mejor.

También es justo reconocer que la preocupacion por el tema de la formacién
del maestro es actualmente pieza coyuntural; por qué, pues porque aunque la
escuela desde hace mucho tiempo fue cuestionada, en este momento se encuentra
en crisis; la revaloracion social del maestro cada vez existe menos; sin embargo,
no se pueden plantear propuestas negando etapas previas, reformar un sistema
come si no hubiera historia. Mds bien de lo que se trata es de hacer que el propio
docente participe activamente, que no sea un espectador; si el aula y la escuela
son criticadas, quién es el que estd mds cercano a ellas dos, obviamente que es el
maestro; actitudes de sumisidn, inercia, resistencia pasiva (a veces no tanto), se
deben transformar. La pregunta es cémo lograr hacerlo, segin Maria Cristina
Davini (1995), existen tres formas:

Una de ellas es la recuperacién del saber pedagdgico de los profeseres, sus
competencias, las cuales muchas veces tienden a ignorarse. Otra es el
reconocimiento de los supuestos que subyacen a toda actividad escolar, los cuales
muchas veces el docente ha internalizado y no los percibe; por ultimo, hacer que
el profesor reflexione sobre la prdctica y a partir de ella, tenga la libertad de
implementar estrategias de accion en el aula y en la escuela.

Esos tres elementos que se comentan parten de lo que ya se menciond
pdrrafos arriba, la formacion es un proceso individual: no se puede formar a un
sujeto por decreto: como menciona Gilles Ferry (1994), la formacidn no es mds
que un trabajo sobre si mismo, libremente, imaginado, deseado, perseguido.
Aunque puede existir el deseo de formacién por parte de un sujeto externo, éste

no tendrd impacto si se desvincula de la necesidad concreta que el mismo ser
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humano marnifiesta. La formacién es reflexionar para si, por lo tanto es un acto
individual, obviamente que esta reflexion se da dentro de un marco de
interacciones, con los otros; esa interaccidn es la que permite concretar acciones,
no divagar, no perder el rumbo. El profesor en aislado reflexionando dentro del
aula solo, no genera cambios; tendrdn que darse espacios de socializacidn para que
se de un marco de referencia mds firme a las decisiones que se tomen.

Otro elemento que de alguna manera ya se ha sefialado, es el compromiso;
mientras no se comprometa a los sujetos cualquier proyecto de formacidn
tenderd a fracasar; sin embargo, si se vuelve a retomar esta idea es porque el
compromiso no es sélo en términos individuales, es comprometerse con el otro (el
que es igual que uno mismo). en el momento en que el docente pueda ver en el
otro algo valieso que aprender en ese momento se abre el camino a las
posibilidades de formacién. Las oportunidades que un sujeto tiene de aprender de
sus colegas son limitadas: por qué, porque el proceso de formacion se visualiza
como externo a €l, pareciera ser que el reconocer el trabajo que el otro realiza
conlleva a sacar a la luz sentimientos de recelo, de envidia; sin embargo, otra vez
los intentos de la educacion popular rompen con esta concepcion, ya que en los
proyectos de esas instituciones, los sensibilizadores, los conductores, los
evaluadores, etc., son los mismos participantes. Esta situacion no es gratuita, a
los maestros se les ha dicho con mucha frecuencia que las opiniones de los
tedricos de la ensefianza son mds valiosas que las de sus propios compafieros; esta
es una cuestién cultural, que paulatinamente debe eliminarse. -

Las transformaciones que se hagan podrdn no ser estructurales, pero si
sentidas por los involucrados y en ese sentido atendiendo a una necesidad

concreta; en funcidn de esto, por qué desestimar el valor de los sujetos con los
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que la persona se relaciona diariamenfte y con los que comparte una historia
comun. En muchas ocasicnes las participaciones de los sujetos en un proceso de
formacidn se dan de una manera formal; desligado de las necesidades concretas y
reales; a menudo participan en un proceso de formacién en donde hay una
mezcolanza de ideas abstractas y que lo que menos interesa es atender a las
necesidades concretas.

Lo expuesto significa que al participante de un proceso de formacion, lo que
menos le interesa es escuchar demagogia, sino realmente la sustancia, el proceso,
los apoyos, la innovacién, que involucren a aquellas personas que desean mejorar
las condiciones existentes. Esto significa que el sujeto que participa de un
proceso de formacidon debe tener oportunidades de discutir, pensar, ensayar,
comprometerse, desarrollar, crear, trabajar, proponer, informarse, etc.. para
lograr ser elemento protagonista de la situacién concreta en que se vive su hacer.

Si se concibe a la formacidn de esa manera, se debe estar claramente
consciente de que ese proceso no es de un dia o dos. Se debe de volver parte
integral de las expectativas de todo sujeto, al querer formar parte integral de la
cultura en la que se encuentra inmerso: ello significa, que la formacion debe verse
como un compromisa obligado que permite plantear las acciones en la agenda
particular que cada una de las personas tiene. El tiempo debe ser el aliado que a
menudo estd ausente en un proyecto de formacidn; es decir, si se desean realizar
cambios éstos se logran bajo el costo del tiempo, un proyecto de formacidn
permanente podrd brindar frutos a large plazo e incipientes éxitos a corto plazo,
ello es asi porque para modificar una determinada cultura se tienen que mover

conciencias (en sentido figurado) y ello es complicade pero no imposible.
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Ahora bien, qué es lo que ha estado sucediendo en las Escuelas Normales; esta
es la pregunta mds dificil de responder porque implica revisar lo que las
diferentes reformas han realizado. Lo que si queda claro es que cada una de esas
iniciativas que se han dado en cuanto a reorientar el rumbo académico de las
Normales, lo han hecho a partir de evaluar lo que en un momento anterior se
estaba realizando; la intencidn de las reformas, como su nombre lo dice, es volver
a formar, mds no destruir un modelo curricular vigente hasta el momento en que
se instala una modificacidn. Esa reforma, idealmente, es producto de haber hecho
una discriminacion de aquellos elementos que resultaron inoperantes y a la vez
rescatar los que son positivos. Cada reforma se presenta como la respuesta a las
necesidades actuales de formacion y se asume como la encargada de rescatar
nociones que consideran se quedaron fuera en [os modelos anteriores: la teoria y
la prdctica.

Idealmente, la reforma viene a contemplar las expectativas de los usuarios al
momento de egresar. La meta ultima que asume cada reforma va encaminada al
hecho de formar profesores que sean capaces de aplicar las verdades
pedagogicas del momento.

La pregunta es ¢realmente cada una de las reformas que se han dado en las
Escuelas Normales han logrado esa misién?, se comentd anteriormente de lo que
implica el proceso de formacién y las necesidades que existen de atenderlo;
entonces pareciera que las Normales no han alcanzado su misién, al menos no
desde lo que ideaimente plantean. i

Este no es un estudio del modelo curricular de cada uno de los planes de
estudio, pero si el conocer las caracteristicas que posee la formacidn que en esa

institucion se brinda a los individuos. Como profagonista en un proceso de
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formacion en la Escuela Normal, se puede decir que existe un signo distintivo en
estas instituciones y es, la repeticion, la memorizacién sobre la docencia y sus
actividades y no la reflexién sobre la misma.

En cada uno de los madelos curriculares que se han dado en las Normales,
subyace un modelo pedagdgico, en ocasiones explicito para los participantes, pero
en otros momentos no tanto. Definitivamente que este modelo pedagdgico es el
que orienta las diferentes acciones, que al interior de las Escuelas Normales, se
dan como proceso de formacién.

Si se cuestiona a los protagonistas directos de un proceso de formacion al
interior de las Escuelas Normales, sean estos formadores o alumnos, se puede
percibir que con el predominio excesivo que se da hacia el practicismo, una de las
criticas mds fuertes que se hacen; los participantes pocas veces se ponen a
reflexionar sobre el modelo filosdfico, politico, ideoldgico, etc., que estd detrds
de la formacidn. Pero, aunque eso puede salvarse, la realidad es que muchas de las
debilidades que los profesores ya en el ejercicio manifiestan, son explicadas en
funcidn del modelo de formacién por el cual atravesaron.

La pregunta sigue en el aire: ¢qué se ha venido haciendo en las Normales?; la
realidad es que sus modelos han obedecido a diferente intencionalidad y deseos
de los gobiernos de la nacién. Independientemente de cudl sea el plan de estudios
a contemplar, la prdctica se asume como el eje rector ante el cual deben
subordinarse todas las tareas de formacidn; sin embargo, los modelos de
formacidn en las Normales, tienden a recrear una prdctica ideal; qué se quiere
decir con esto, que pensando en un ideal de maestro y en un ideal de alumno, las
cuestiones pedagdgicas que describen esa relacidn, lo hacen de tal manera, que el

sujeto en proceso de formacidn, conciba que es sencillo el explicar los posibles
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tropiezos que se pudieran dar; ante esa visién, el conflicto tiende a minimizarse,
pues existe una explicacidn a ello. Cuando el alumno se encuentra dentro de la
institucidn, esa concepcidn no le genera problemas: las dificultades inician al
momento de enfrentarse a un grupo y querer resolver los conflictos cotidianos
que se le presentan a partir de esos estereotipos. Para constatar esto que se
afirma puede darse una mirada a los programas de estudio de cualquier modelo
curricular de fas Normales.

En funcién de lo anterior, el maestro intenta intervenir pedagégicamente en su
aula, siguiendo al pie de la letra las indicaciones que le dieron sus maestros; a
manera de receta quiere sequir un plan preestablecido el cual tiende a fracasar.
Realmente los modelos de formacidn estaban dirigidos hacia una meta, aqui es
oportuno enlazar con las ideas de Gilles Ferry (1994), en relacion a modelos
pedagdgicos centrados en adquisiciones, en procesos o en andlisis. E| peso de los
modelos curriculares de las Escuelas Normales, estd centrado en las
adquisiciones: el dominio de los conocimientos y habilidades de las Ciencias de la
Educacion era el punto medular del proceso de formacién; obviamente que un
modelo asi limita el avanzar en el andiisis de la prdctica docente y de resolver
problemas de ella. Pareciera que se ha entrado en contradiccion, por una parte se
dijo que el centro es la prdctica docente y que alrededor de ella giran los demds
aspectos y ahora se sefiala que el conocimiento es lo medular; no se debe olvidar
la parte intermedia entre estas dos ideas y es, el hecho de que se recreaba una
prdctica docente ideal, las escuelas anexas propiciaban la repeticién de un modelo
pedagdgico descontextualizado, que debia ser interiorizado y seguirse al

momento ya de ejercer con un grupo propio.
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Sin embargo, modelos pedagdgicos como los que han estado presentes en las
Normales, generd profesores pragmdticos, que tenian que resolver los problemas
reales que se les presentaban y debian resolverlos; ello propicidé una concepcion
de prdctica docente de ese mismo tipo: por ello hay autores que establecen que,
aunque se puede hablar de regularidades dentro del ejercicio docente, Jackson
(1995) es uno de ellos, al mirar de cerca se puede uno encontrar una gran
variedad de estilos de ensefianza, que se derivan precisamente de ese cardcter
multivariable que se generd.

Otra cuestion a comentar es el hecho de dénde adquiere el maestro su
identidad como tal, definitivamente no en la Escuela Normal; en ese nivel se
acerca al conocimiento pedagdgice, con las caracteristicas que éste posee. es
decir, se presenta una formacién en el dmbito cientifico, pedagdgico y
metodoldgico, con las caracteristicas que cada uno de estos tiene, dependiendo
del modelo curricular que se observa; pero, la construccion del conocimiento es
social y se complementa con el conocimiento escolar y de la comunidad que
durante el ejercicio este docente puede obtener.

Por lo anterior, se vuelve a establecer que la formacion es un concepto
abierto, en constante mudanza; el maestro va a terminar de formarse en la
prdctica, en la vida cotidiana. En ese sentido, es conveniente, el mandar al
maestro lo mds pronto a la prdctica, con la intencidn de propiciar la situacién
anterior. Esta situacién, la de la conexién con la prdctica, conlleva a otras
situaciones: una de ellas, la de redisefiar las politicas de reclutamiento; otra, la de
atender la formacion de docentes: una mds la de trabajar en la profesionalizacion
de la formacién docente y por lltimo, la de hacer disefios curriculares flexibles;

esta dltima idea se piensa en el sentido de permitir que el aspirante en la
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curricular, participar directamente como profesor frente a grupo, o elija
destinar sus talentos a la elaboracion de material diddctico; estas dos ideas son a
manera de e jemplo.

Ahora bien, la anterior situacién surge en funcién del escenario mundial en que
el profesor estd participando; la era de la informdtica y la robética, los grandes
quiebres econémicos que se estan dando, etc.; constituyen la historia a la que va a
integrarse el maestro. En esta época el conocimiento en si ya no se hace tan
importante, sino la habilidad que pueda tener el sujeto para encontrar la
informacién; el desarrollar capacidades para elegir, seleccionar, buscar, analizar,
sintetizar, proponer, son las exigencias que tiene en este momento la formacidn
de profesores. Pero, no sdlo esto es deseable también es importante favorecer
elementos cualitativos, el recuperar las actitudes para ser maestros, la mistica,
entendida ésta como proceso historico y no como un fetichismo. Buscar la
vinculacidn sistémica entre la Escuela Normal y la escuela primaria. Ne como la
suma de propdsitos, sino como proceso de construccién, negociacién, andlisis,
confrontacién. Intentar también generar la capacidad de innovar.

Lo que se puede referir de lo expuesto hasta aqui, es el hecho de que las
diferentes experiencias de formacién de los profesores en las Normales, se da un
evidente rechazo a la teorizacién (en el discurso); la primacia que cada modelo le
concede al saber prdctico, es criticada por los tedricos de la educacidn en
términos de que esta postura hace creer que cierra los ojos a los avances que en
materia pedagdgica existen; la realidad es que no los descarta pues dentro de sus
modelos estd presente. Sin embargo, en términos de formacion, las Escuelas

Normales pretenden presentar al conocimiento que ahi se discute como algo vivo,
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sujeto al debate y en permanente revisién; el hecho es que en muchas ocasiones,
la formacién que se ofrece aparece plagada de saberes legitimados, en un
ambiente de certezas, incuestionable; el cual no es un acto personal, como se ha
venido diciendo que es la formacidn, sino que es externo al individuo y por lo tanto
ajeno.

Es importante reconocer esa forma de relacidn con el conocimiento porque es
la que permite entender el tipo de maestro que se forma en la Normal; la
formacién es un proceso se continua en esa idea, visualizando a la formacién de
esa manera y, en esa perspectiva, un andlisis serio de lo que involucra la formacién
debe retomar a este fragmento (la recibida en las Escuelas Normales) como
explicacion a las acciones que realizan los maestros, pero no de manera exclusiva
y absoluta.

Ramiro Reyes Esparza (1993), enfatiza lo que se ha venide manejando hasta
este momento; la realidad es que en las Normales predomina un saber de tipo
narrativo, tradicional, lo cual genera que este tipo de escuela aparezca como
descontextualizadas, ahistéricas, en franca contradiccion con las tendencias
modernizadoras buscadas en la postmodernided. Una de las metas mds
importantes que tiene la investigacién educativa y todas aquellas tendencias
preocupadas por el normalismo, el convertir a las Normales en verdaderas
instituciones de educacién superior, lo cual de entrada implicard modificar la
relacién de ensefianza y de conocimiento. Maria Eugenia Toledo Hermosilio (1987),
también reafirma esta idea, cuando establece que el cuestionamiento a las
Normales implica hacer una ruptura a toda una tradicion de silencio,
individualismo y obediencia fomentados por afios; el abrir espacios para la

discusion, el andlisis critico, etc., mediante los cuales se resignifique el proceso
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de formacion; lo cual implica hacer rupturas en esquemas tedricos y
metodoldgicos en el quehacer cotidiano del maestro.

Todavia no se han respondido algunas de las preguntas que cualquier estudioso
sobre la formacién docente se hacen en relacion de las Escuelas Normales: (qué
cambios habria que hacer en las Normales para que realmente responda a las
necesidades de formacidn que tienen los maestros?; cla formacion al interior de
las Normales es un proceso cualitativo, si es asi como encaja en la sociedad
actual?; ¢como arribar a un nuevo marco tedrico-conceptual en cuanto a la
formacién de maestros?; ¢ qué tipo de relacién deberd establecerse entre teoria
y prdctica en los modelos de formacidn propuestos para las Normales?; ¢cémo
lograr el énfasis en los procesos de aprendizaje y no en los de ensefianza?; ¢cémo
conciliar un proceso de formacidn al interior de las Escuelas Normales con la
comunidad escolar y la sociedad en que se encuentra inscrita?.

El responder a clgunas de las anteriores interrogantes y otras reflexiones
puede permitir proponer cambios al procese de formacidn del que se ha estado
comentando; ahora bien, no se debe perder de vista que cualquier reforma de
modificaciédn en este nivel, remite a otros modelos de escuela a la cual van
dirigidos los procesos de formacion. Se debe advertir que esta reflexién que se
hace en relacién al proceso de formacidn, descubre, por llamarlo de alguna
manera, la inexistencia del circuito institucional entendido como ingreso-
trayectoria escolar-egreso-puesto laboral, lo cual constituye una utopia que
generaba la idea de pensar en una gran familia sin contradiccién; como se ha
sefialado si el proceso de formacidn no se ve de manera histdrica y en una relacidn
sistémica, sequird persistiendo el isomorfismo entre el saber escolar y el

ensefiado a los docentes.
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Para cerrar este apartado se debe decir que en términos de reconceptualizar
la prdctica docente que los profesores realizan; la actualizacidn se convierte en el
mecanismo que existe para tender un puente de conexidn, entre el capital cultural
que ya se presenta obsoleto y que no responde a las necesidades actuales y los
nuevos marcos de referencia que permiten explicarla y transformarla; sobre este
aspecto se dirigen las instituciones como la Universidad Pedagdgica Nacional, de

la cual se hablard a continuacion.

B. El Proyecto Académico de la UPN, como una alternativa en el proceso de

actualizacién magisterial

Es importante retomar la actualizacion como otro elemento que viene a definir
el ejercicio docente del maestro; si se ve asi, se continia apoyando el hecho de
que la formacidn es un proceso; en ese sentido, el que ahora se realice la
recreacion del Proyecto Académico de la Universidad Pedagégica Nacional, no es
gratuito ya que para muchos docentes del estado como para el resto del pais,
esta institucion viene a cumplir sus deseos o aspiraciones en materia académica y
laboral.

Esta institucién, como todas las de su nivel, posee un Proyecto Académico, que
pudiera visualizarse a simple vista como perfecto, al menos en el discurso ideal;
sin embargo, existen muchas debilidades y la prueba lo constituyen la
mod:ficacidn apresurada de sus modelos curriculares y la puesta en operacidn sin

la sensibilizacién de la comunidad universitaria. Otra de ellas, quizds la mads
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importante, es el hecho de que por ser esta institucién de cardcter nacional,
muchas de las decisiones competen exclusivamente al centro, lo cual genera la no
identificacidn con un proyecto académico.

La Universidad Pedagdgica Nacional fue creada por Decreto Presidencial, el 29
de agosto de 1978, como respuesta a las demandas que existian en relacién a la
superacién profesional del magisterio a nivel nacional; ademds originalmente
constituyd una alternativa para elevar la calidad de la educacién basica en el pais.
Su reto principal fue el de servir como soporte a las necesidades de actualizacién
del magisterio que habia egresado de las Escuelas Normales, con planes de
estudio de 2, 3 6 4 afios y que requerian, a partir de las reestructuraciones del
sistema de educacién normal y de los cambios operados en el sistema de
educacion bdsica de] que formaban parte, el incrementar su capital cultural en
materia tedrico-metodoldgica, para responder a los requerimientos que le
presentaba su prdctica docente. (Cfr. SEP-UPN, 1994)

Ante tal propdsito se disefia en el afio de 1979, la Licenciatura en Educacion
Bdsica, en su modalidad de sistema abierto; mds ftarde habrian de surgir otras
dos licenciaturas una en Educacidn Preescolar y otra en Educacién Primaria, en la
modalidad semiescolarizada, ello en el afio de 1985; estas ultimas licenciaturas
venian a subsanar algunos de los errores cometidos en el modelo curricular
anterior, el de 1979, los cuales bdsicamente se centraban en el hecho de que el
profesor-alumno poseia pocas cualidades de autedidacta; por provenir la mayoria
de un sistema escolarizado, era dificil pard el estudiante el acceder a un nuevo
rol: aunado a elio la complejidad de los materiales de estudio, en los cuales se
recuperaba muy poco el objeto de estudio de esta licenciatura: la prdctica

docente. Estas dltimas afirmaciones se recuperan de los resultados def
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diagndstico realizado por uno de los rectores de esta Casa de Estudios, Olac
Fuentes Molinar (1992), las cuales tuvieron eco en las 74 Unidades UPN que se
encuentran distribuidas en todo el pais; la Unidad 19B de Guadalupe Nuevo Ledn
es una de ellas. Mds adelante se hace referencia a otro de los modelos de
Licenciatura que esta institucion ofrece, el cual viene a subsanar algunas de las
debilidades de los dos modelos previos a él.

El Proyecto Académico de la UPN es nacional, ello significa que aunque el
contexto geogrdfico y sociocultural, obliguen a realizar de una determinada
forma la docencia, la observancia a los principios nacionales debe ser el eje que
identifique a esta institucion: el Proyecto Académico rige las decisiones en esa
materia, el actualizar a los profesores respetando los programas académicos
como los que brevemente se comentaron en las lineas anteriores. Sin embargo, a
raiz de la descentralizacidn educativa, la UPN viene a ser cuestionada a nivel de
politicas educativas de los estados, al generarse la idea de que sus principios
académicos se tendrian que adecuar a las decisiones estatales; esta situacion
generé un debate en todas las Unidades UPN del pais, el cual tuvo alcances
locales, regionales y nacionales: el resultado de ello fue el respeto al Proyecto
Académico nacional.

Una de las responsabilidades en materia académica en la UPN, es el generar
nuevos conocimientos, estrategias y modelos pedagdgicos, tendientes a contribuir
a la comprensién de la realidad educativa y a su transformacién, mediante la
investigacidn. Esta responsabilided nuevamente origind, todo a raiz de la
descentralizacidn, el cumplimiento o no, de tal misién. La diferencia en cuanto a
los servicios ofrecidos por las Unidades UPN del pais, estd dada por la capacidad

académica de cada una de ellas, las mayores o menores posibilidades de gestion y
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las condiciones favorables o adversas del contexto. Esto fue lo que vino a
determinar los éxitos o fracasos del Proyecto Académico: ademds el hecho de
que entre las fortalezas de la UPN se encuentran la competencia de su personal
académico, existen mecanismos de ingreso y de promocion al interior de la UPN,
los cuales son validados por una Comisién Académica Nacional, gue responden a las
criterios académicos de las instituciones de educacion superior mds prestigiadas
del pais. Ademds de esto, entre las fortalezas se encuentra el poder atender a
profesores tradicionalmente marginados del sistema y que se encuentran
laborando fuera de los centros urbanes; ello a partir de que se generd una politica
admintstrativa de atender a los profesores mediante la instalacién de subsedes.

El Proyecto Académico de la UPN se orienta a fortalecer sus acciones en
estos dmbitos prioritarios de desarrollo de la educacion nacional; sus
intencionalidades giran en torno a:

Incidir en la calidad de la educacion bdsica y en la revaloracién de la funcién
magisterial, a través de programas de formacidn, capacitacion y actualizacion del
magisterio en servicio,

Apoyar en la reformulacidn de los contenidos y materiales educativos, mediante el
desarrollo de propuestas curriculares y aportaciones tedrico-metodoldgicas para
los procesos de ensefianza y la elaboracion de recursos diddcticos para la
educacidn bdsica.

Recuperar la especificidad regional y la interaccién entre escuela y comunidad,
colaborando en la consolidacion del federalismo educativo y la nueva participacién
social: a partir de su presencia nacional y la elaboracién de propuestas educativas.

(Cfr. SEP-UPN, 1994)
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De esta forma, la UPN, con el cardcter nacional de su Proyecto Académico,
asume el compromiso de contribuir a la transformacién y desarrolioc de la
educacién bdsica, en funcién de sus experiencias en ese dmbito. Cabe comentar al
respecto, que la UPN fundamenta fodas sus acciones en funcion de la
normatividad; en los principios y politicas que se derivan de los postulados
constitucionales, articule 3° y 4° de la Carta Magra: en la tradicion generada en
el desarrollo educativo del pais y la experiencia de la propia institucion. Ademds
de esto la UPN orienta su desarrollo con base en la Ley para la Coordinacién de la
Educacidn Superior, la cual permite el establecimiento de una normatividad comdn
para el Sistema Nacional de Unidades UPN.

El Proyecto Académico de la UPN, se desarrolla a partir de funciones
sustantivas como son la docencia, la investigacién y la extension, las cuales se
pasan a caracterizar:

La docencia es cancebida como un proceso formativo que en conjuncién con la
investigacidn y la extension, promueve que el estudiante construya y reconstruya
conocimientos, desarrolle habilidades, genere actitudes y valores que le permitan
vincular la teoria con la prdctica en un dmbito profesional determinado.

La investigacidn vista como un proceso de construccién de conocimientos sobre la
realidad educativa; para enfrentar problemas de manera critica y sistemdtica;
con el propésito de contribuir a su solucién, se articula con la docencia como un
elemento estratégico para la formacion e innovacidn educativa y, con la extensién
contribuye al fortalecimiento de la cultura pedagdgica.

La extensién vista como la socializacion del conocimiento en interaccién con la
docencia y la investigacion; se desarrolla como un proceso social de comunicacién

que promueve el intercambio de informacién, conocimientos y experiencias
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educativas con la comunidad universitaria y con la sociedad en general. (Cfr. SEP-
UPN, 1994)

Estas tres funciones, de manera ideal, se concretizan en cada uno de los
modelos curriculares que ha creado; las actividades académicas que se derivan de
cada uno de ellos, tienen la posibilidad de desarrollar esas funciones, orientadas
a garantizar el cardcter nacional y la calidad de ta educacion en general y de la
formacién de maestros en particular, atendiendo claro estd las posibilidades del
contexto local en que esas funciones se hacen presentes.

Es importante, posterior al hecho de haber sefialado las lineas generales
que orientan el Proyecto Académico, de actualizacién, en la UPN; el rescatar
algunos ideas en referencia a la misidn de este centro educativo. En primera
instancia, el Proyecto Académico de UPN, se presenta como un gran proyecto
educativo; sin embargo, al poco tiempo de iniciar sus operaciones también se deja
ver claramente un proyecto politico. José Angel Pescador Osuna (1997), ex -
rector de UPN, hace referencia a ese hecho de manera contundente., lo cual se
refiere a lo siguiente, como ya se sefialé en un inicio de este apartado, la UPN
surge por Decreto Presidencial, como respuesta a las necesidades de
actualizacién del magisterio; quien estaba abanderando esas necesidades era,
obviamente la representacién sindical de los maestros, especificamente el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE). ante esto la UPN
fue producte de la negociacion de dos politicas, la educativa y la sindical, por lo
tanto dos proyectos estaban detrds de ella, el de la Secretaria de Educacidn
Piblica (SEP) y el del SNTE. Ante tal situacién, muchas decisiones al interior de
la UPN debian ser producto de la negociacién entre esas dos instancias. Aqui se

debe hacer referencia al hecho de que los primeros profesores-alumnos que
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ingresaron a la UPN lo hacian bajo el deseo original de actualizacién, los
beneficios laborales se dieron posteriormente; en un inicio cuando la Unidad UPN
19B empezo en funcionamiento la matricula era muy reducida, en 1979, sumaban
120 alumnos, segun los datos obtenidos de los archives de la institucién; es en el
momento de que el SNTE, con sus secciones 21 y 50 logra incluir bajo los rubros
de preparacidén profesional (Esquema Bdsico y Carrera Magisterial), la promocion
en salario y en puesto en el trabajo, cuando la creciente de alumnos se deja venir
a estas instituciones. Actualmente sélo en el nivel de Licenciatura se tienen mds
de 1000 estudiantes, segin nuevamente los datos del Departamento de Escolar y
Archivo de la institucion mencionada.

A juicio de Fuentes Molinar (1992) y de Pescador Osuna (1997) esa
situacion vino a propiciar la decadencia del Proyecto Académico y de beneficio
para el sistema educativo estatal; porque el profesor ingresaba bajo la
perspectiva de su promocidn laboral (deseo vdlido), pero anteponia tal situacion a
su actualizacién académica. La idea original de convertir a la UPN en la institucion
que formara los cuadros de investigadores, de conductores y lideres educativos
se vio reducida a constituirse en una institucién-trampolin para obtener ciertas
remuneraciones, posiciones importantes y prebendas econdmicas: deseo que
estaba en la mente de los dirigentes sindicales, que peleaban porque cualquier
esfuerzo de actualizacién y capacitacidn tuviera su correlato econdmico.
(Pescador Osuna, 1997)

Esta situacién obviamente que influyd o ha influido en el crecimiento
académico de la UPN:; originalmente el Proyecto Académico de esta institucidn
perseguia un crecimiento observado y medido, pero con la intervencién del

sindicato la masificacion no se hizo esperar: los procesos de evaluacién y



seguimiento de egresados era una parte importante de su proyecto original; sin
embargo, con el aumento de la matricula fueron insuficientes los recursos
humanos para realizarlo, habia que atender a la poblacién cautive y dejar para
después el impacto que tenian los servicios que se ofrecian, en la prdctica
docente de los egresados, lo cual es importante; ello es asi porque el lema de la
UPN es "Educar para Transformar”. La intencidon de atender a los egresados era
una meta prioritaria: es decir, la ubicacién en el mercado de trabajo y las
transformaciones que hacia, para ofrecerles estudios de Diplomados o de
Maestrias; sin embargo, ello fue desatendido por la situacién que se comenta, el
aumento de la poblacidn universitaria a la que se debia atender.

Es prioritario en este momento redefinir el Proyecto Académico de la UPN,
fortaleciendo la investigacién; los modelos curriculares también requieren
estudiarse, tender puentes de comunicacién entre esta institucion y otras de
educacidn superior, lo cual no se ha hecho: todo ello contribuye, a transformar el
sistema de educacion bdsica en el que se mueven los profesores; esto nuevamente
remite al hecho de que la formacién debe ser sistémica, aspecto que se
comentaba con anterioridad.

Esto significa que la UPN debe seguir formando parte activa del sistema
nacional de superacion y formacion o actualizacion del maestro, teniendo como
eje la recuperacidn y sistematizacién de su prdctica en la escuela publica; en el
discurso esto lo venia haciendo, sin embargo, es imperativo el respeto en los
hechos de esa misidn. En este momento es vital el hacerlo. De alguna manera sus
modelos curriculares lo han perseguido, es por ello que a continuacion se

describe el mds reciente de ellos.
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€. La Licenciatura en Educacion. Plan 1994

Como ya se sefialé brevemente al inicio del apartado anterior, la UPN ofrece
desde 1979 diversas licenciaturas y servicios académicos; cada una de esas
licenciaturas pretende convertirse en un espacio de actualizacion para los
profesores, la creacion de modelos curriculares mds recientes obedecen a la idea
de responder a esas necesidades de preparacién que tienen los docentes. En ese
sentido la Licenciatura en Educacion Bdsica, Plan 1979, cede su paso a las
Licenciaturas en Educacion Preescolar y Primaria, Plan 1985 y éstas a su vez a la
Licenciatura en Educacion, Plan 1994. Cada uno de los modelos de licenciatura que
ha tenido la Universidad, parten de la idea de recuperar el proceso de formacidn
previo gque poseen los aspirantes al nivel, tratando de responder a los
requerimientos que la sociedad les plantea y con el objetivo Ultimo de
transformar la prdctica docente en que se desenvuelven; en ese sentido, el
conocer las caracteristicas del alumno de educacién bdsica es un elemento
importante a considerar, asi como los componentes de la escuela publica; ademds
de ello el posibilitar que el profesor indague sistemdticamente sobre los
principales problemas que afronta. (Cfr. SEP-UPN, 1994)

El canjunto de experiencias desarrolladas en la UPN constituye la base que ha
permitido estructurar y reestructurar esas licenciaturas; esto es con la finalidad
de favorecer el desarrollo profesional del profesor en servicio, ademds de
colaborar en la participacion comprome'ri.do del mismo en el procéso educativo, de
tal manera que pueda vincular armdnicamente los lineamientos de la politica
educativa nacional, las dindmicas propias de la comunidad y la actividad cotidiana

en la escuela y en el aula. Sin embargo, en ocasiones esas metas lltimas que se



proponen en un modelo curricular no son resueltas por él, es en ese momento
cuando se ve la necesidad de una reconsideracion de un determinado modelo de
actualizacién,

Cada una de las licenciaturas que se han ofrecide en UPN, parten de
considerar al usuario inmediato de ese modelo; a un maestro con formacidn
profesional especifica, con experiencia docente previa, con grupo escolar a cargo
e inserto en un contexto social concreto. Partiendo de ello, cada uno de los planes
de estudic se apoyan en la experiencia profesional el maestro para continuar su
formacién académica y para retomar su prdctica docente con mds amplias
perspectivas. En ese sentido, la prdctica docente se considera la base de las
licenciaturas: durante todo el proceso de formacidn se rescata como realidad
global, se identifican los elementos que la conforman, se explica a la luz de
diversos factores del contexto que la determinan; se trata de comprenderla como
producto histdrico, de conceptualizarla como prdctica educativa, como prdctica
social y como generadora de propuestas de intervencidn.

Cada modelo pretende también el hacer que el maestro sea capaz, ante los
avances de la ciencia, de la tecnologia y de la sociedad, de asumir nuevos
enfoques, adquirir herramientas tedricas y metodoldgicas e incorporarlas a su
quehacer cotidiano.

Si eso es lo que persiguen cada uno de los modelos de licenciatura que ha
tenido la UPN, por qué se da el cambio de un modelo curricular a otro; las
explicaciones se pueden resumir en tres razones; la primera, es el hecho que
desde la concepcién de la UPN, se establecié que no era una institucion que fuera
a mantener un modelo curricular permanente, al contrario, siempre se habld de

procesos de cambio, ese cambio a partir de las modificaciones en la educacidn
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bdsica; en segundo lugar, al inaugurarse un modelo nuevo, éste retoma las
fortalezas de aquél que sustituye y subsana las debilidades y tercero, al interior
de fa UPN se dan procesos de consulta, el problema es que no generalizados a
todas las Unidades, de los éxitos y fracasos de una licenciatura y se convoca a la
participacién en la reformulacién de la misma.

Es oportuno comentar que en la época en que se promueve el Plan 1979 de
Licenciatura en Educacidn Bdsica, en UPN, todavia no se habia realizado la
reestructuracién de los planes y programas de Educacién Normal; es hasta 1984,
cuando en este nivel se hace la reformulacion y se le da el cardcter de
licenciatura, cuando la UPN propone un programa de actualizacién que viniera a
susbsanar las debilidades de los profesores que habian egresado antes de esa
fecha. También es conveniente decir, que el autodidactismo, metodologia
presente en el Plan de 1979, era dificil de concretarse, ello a partir de los
antecedentes con que cuenta el profesar, éste posee un tiempo limitado para el
estudio y se formé en un sistema escolar rigido, los cuales no son los mejores
antecedentes para desarrollar los hdbitos y capacidades que presupone el
autoedidactismo. Aunado a ello, el hecho de que aunque en esta licenciatura, la del
Plan de 1979, se buscara la recuperacidon de la prdctica docente, la realidad es
que por originarse como el primer proyecto de actualizacién, se enfatizdé en la
adquisicidn de determinados saberes de la cultura pedagodgica, cayendo en la
teorizacién excesiva. Esto se recupera de los diagndsticos que realizara el equipo
de trabajo de Olac Fuentes Molinar en 1992, sobre el futuro de la UPN. Esto no
significa que este modelo de licenciatura no respondiera a las necesidades
concretas para las que se cred, al contrario, vino a resolver las debilidades en la

formacion de los profesores. Sin embargo, como ya se sefialé anteriormente, la
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reformulacién de los planes de estudio de educacidn normal obligé a construir un
modelo alternativo en cuanto a la actualizacidén, el Plan de 1985 en UPN fue la
respuesta a ello.

En la Licenciatura de 1985, en Educacion Preescolar y Primaria, se enfatizé en
otra forma tedrico-metodoldgica de abordar los contenidos de la prdctica
docente: el sistema semiescolarizado fue la forma en que se pensé para atender a
los usuarios, la recuperacion de la prdctica docente volvié a ser el eje articulador,
los problemas de ensefianza y aprendizaje, las diddcticas, el estudio acerca de la
adquisicién del conocimiento, las politicas educativas, etc., fueron los principales
contenidos a revisar dentro del plan de estudios. Sin embargo, la division del
modelo curricular en dos dreas, una bdsica y otra terminal, originé una
fragmentacion en los contenidos, lo cual hizo dificil para el estudiante el hecho de
integrarlos y proponer propuestas pedagdgicas de intervencion en su prdctica
docente. Ahora bien, este modelo de licenciatura posee el mismo mapa curricular
independientemente de si el profesor ejerce en el nivel preescolar o primaria, los
materiales de estudio también se disefaron de manera idéntica; ello generd poco
involucramiente del profesor del nivel primario en temas de preescolar y
viceversa. Ademds de esto los saberes previos de los profesores, en situaciones
particulares y diversas, fueron poco recuperados como objeto de estudio en los
semestres iniciales; esto origind el conflicto de que su accién cotidiana estuviera
desvinculado de su conocimiento, lo cual es un gran problema. (Fuentes Molinar,
1992)

Considerar lo anterior es vital para comprender que la formacidn adquirida en
el ejercicio profesional, representa el contenido fundamental de las prdcticas

reales; un saber tedrico y prdctico necesario para reformular y/o validar otros
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conocimientos y acciones del ejercicio docente; esto es asi si se concibe a la
formacién como un proceso.

Elsie Rockwell (1982) establece, que es en la escuela donde los maestros se
apropian de los conocimientos, los usos y las tradiciones, ademds de las diversas
concepciones que hacen posible enfrentar la diversidad de tareas que
representan. En ese sentido, invitar a los docentes a participar en un programa de
actualizacidn, en donde la prdctica se desconecta del referente tedrico a revisar,
es una tarea poco productiva y de bajo impacto en la formacion del docente. No
se quiere decir que esta expresion englobe la explicacion a las dificultades que
tuvo el Plan de 1985, mds bien es un aspecto en consideracion al momento de
analizar un programa de actualizacién en la UPN.

Ahora bien qué sucede con la Licenciatura en Educacién, Plan 1994, esta es la
cuestion a la que viene a responder el nombre de este apartado; antes de pasar a
sefialarlo, se debe enfatizar que lo esbozado hasta este momento constituye la
historia de este modelo curricular.

La apertura de la Licenciatura en Educacidn, Plan 1994 en la UPN, presenta un
espacio propicio para la reflexion sobre los diversos aspectos que conforman su
vida académica; esto condujo a recuperar los aciertos y reconocer las
incongruencias en la implementacion de los dos modelos curriculares anteriores.
(Martha Gonzdlez, 1995b) Entre las limitaciones e incongruencias, aparte de las
sefialadas con anterioridad, no se puede dejar de mencionar los indices de
desercién, las caracteristicas de los materiales de estudio, la formacidn
académica de los egresados, el cumplimiento real de la propuesta curricular
formal, la concrecion de los paradigmas tedricos que presuponen estos modelos y

la realidad docente, que aunado a los intentos y esfuerzos por adecuarlos al perfil



de ingreso de los estudiantes ha llevado al desarrollo de prdcticas individuales y
dispersas de las que son participes todos los involucrados.

La Licenciatura en Educacién, Plan 1994, es el nuevo modelo de formacion que
la UPN ofrece a los meestros en servicio. Esta licenciatura retoma los aciertos y
rectifica las contradicciones de las licenciaturas implementadas con anterioridad.
El eje central alrededor del cual gira es la prdctica docente de los profesores-
alumnos. Su plan de estudios estd conformade por dos grandes espacios de
estudio: el drea comin y el drea especifica. El objetivo del drea comin es
proporcionar al maestro-alumno un conjunto de saberes que le posibiliten obtener
un lenguaje comdn; es decir, ofrecer elementos de la cultura pedagdgica nacional
con el fin de posibilitar el andlisis, la reflexién y transformacidn de la prdctica
docente. En el drea especifica se analizan en forma mds detallada los contenidos
planteados en el drea de estudio anterior; dentro del drea especifica también
llameda diferencial, se retoman aquellos aspectos del saber que tienen una
relacién directa con el ejercicio profesional de los maestros-alumnos; es decir,
esta drea estd conformada por un catdlogo de 12 cursos para cada una de las
funciones que el estudiante pueda ejercer en su prdctica docente: preescolar,
primarta y gestion escolar.

Este Plan de estudios que se ofrece en las Unidades UPN del pais, obliga a los
participantes del proceso educativo (alumnos y asesores), a concebir de manera
diferente la docencia y la actividad profesional. Qué se quiere decir con ello, se
intentard explicar los elementos que se involucran en lo que se denomina la
racionalidad profesional como meta a conseguir en el desarrollo profesional de los

profesores. (Martha Gonzdlez, 1995b)



La ensefianza, en cuanto actividad profesional, deja de ser un conjunto de
acciones reflejas, rutinarias, aprendidas a fuerza de ejercicio, para convertirse
en un conjunto de actuaciones racionales, individuales y colectivas. Lo racional
significa que no sdlo se trata de saber cosas, sino saber el por qué de esas cosas:
en el saber profesional coexisten la accion y el discurso sobre la accién. Es un
hecho sabido que los profesores pueden llegar a ser mejores reflexionando sobre
lo que hacen en su prdctica docente cotidiana. La individualidad puede conducir a
que cada profesor interprete de una manera propia y distinta los planes de
estudio o programas que ha de desarrollar y posea sus propios constructos
mentales o teorias de accidn en torno a cémo llevarlos en la clase: éstas (las
teorias), pueden ser conscientes o no, y estar mucho o muy poco elaboradas
mentalmente, pero ciertamente existen y son las que sostienen la accién de cada
profesor en el aula. La esencia del desarrollo profesional de los profesores
radica, desde esta perspectiva, no en una mejor técnica (conocer mds recetas,
saber mds cosas que se puedan hacer en clase, mejorar las habilidades
especificas, etc.) sino en la mejora de la arquitectura conceptual que le permite
dar sentido a sus actividades: clarificar mds sus teorias de accidén, ampliar sus
constructos persenales, ser mejores conocedores del por qué de las cosas que
hacen en clase, etc., asi como tener la capacidad de comprometerse con la
problemdtica de su objeto de estudio y proponer alternativas que incidan en el
me joramiento del sistema educativo al cual se pertenece.

El autoconocimiento y mejora de estos principios de accidn, que estdn detrds
de la actividad de cada profesor, llegan a éstos por muy diversas vias. Una de
ellas es la investigacidn, (en un apartado posterior se hablard en detalle de ella);

la otra, que se considera es la mds factible de llevar a cabo en el émbito de la
1020126412



escuela, es la participacion en equipos de trabajo, los cuales constituyen un
espacio ideal para la reflexidn y el andlisis de sus saberes concretos sobre eso
que se llama accidon docente. La idea de un desarrollo curricular centrade en la
escuela como unidad de referencia, es una especie de meta o propésito supremo.
No se trata de ver al profesor trabajando solo, desconectado de sus colegas. En
ese sentido, el Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién pretende incluir
previsiones en torno al trabajo en equipo de los profesores, a la conexion entre
las disciplinas y el desarrollo de programaciones a nivel de escuela, que les
permitan sentirse protagonistas de la innovacidn en curso. Este plan intenta,
desde lo formal, constituirse en un planteamiento para la ensefianza y el
aprendizaje, de la manera en como se intenté recrearlo. bLas prdcticas
profesionales que de él se derivan, pretenden potenciar la generacion de un
egresado que dé respuesta a las cada vez cambiantes y comple jas necesidades del
entorno.

El curriculum de la Licenciatura en Educacién, Plan 1994, se presenta como
algo mds que una serie de intenciones; es prescriptivo en el sentido de que sus
intencionalidades y propdsitos se lleven a la prdctica y debe vigilar el modoe en que
esto realmente se hace. El Plan de 1994 pretende como uno de sus propdsitos
transformar la prdctica docente tanto de los asesores como de los profesores-
alumnos en servicio, a través de la articulacion de elementos tedrico-
metodoldgicos, con la reflexion continua sobre su quehacer cotidiano. Esta
licenciatura ofrece un espacio curricular flexible, adaptable a las caracteristicas
regionales y culturales de las localidades en que se encuentran ubicadas las
Unidades UPN del pais. Estas aportaciones son producto de la participacion en el

disefio y evaluacion de este modelo curricular (Martha Gonzélez, 1995b)
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Existen una serie de conceptos que se reconceptualizan a partir de este
modelo de licenciatura, el de 1994, los cuales se pasan a comentar: la formacion
en este contexto se define en un sentido amplio, como el proceso educativo por el
cual se promueve la adquisicidn, produccion y socializacion de conocimientos; la
formacion de actitudes y el despliegue de las capacidades de los sujetos, con la
finalidad de habituarles para cumplir una funcién educativa o tareas académicas
vinculadas a ésta. La formacion profesional, como proceso formativo, delimitado
por el instrumental tedrico, metodoldgico y prdctico con el que se dota al
estudiante para que éste pueda ejercer las funciones requeridas en un
determinado campo laboral, cuya complejidad exige ciertos niveles de
calificacidn. La nivelacién, dentro de este contexto, es un proceso formativo por
el cual se recupera la experiencia y conocimientos adquiridos mediante el
ejercicio de la funcidn docente con la finalidad de enriquecer esta ultima con
nuevos conocimientos, actitudes y habilidades que contribuyan a conferirle una
calidad de cardcter profesional. La nivelacion debe plantearse de manera que
todas sus partes confluyan en el perfeccionamiento de la prdctica docente. Este
es el punto clave de este modelo curricular; la seleccion de los contenidos se basa
en el conocimiento del desarrollo regional, la diversidad cultural y sociceconémica
de las comunidades que alberga nuestro pais y las diferencias geogrdficas
existentes. (Cfr. SEP-UPN, 1994)

La Licenciatura en Educacién, Plan 1994, pretende cumplir en su
implementacion esa triple funcién; la base de este modelo lo constituye el
conocimiento de la tradicién pedagdgica nacional, para que, a partir de ese
referente, el estudiante pueda a través de la investigacidn intervenir

activamente: considerar el perfil actual de los profesores, la concepcion
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infegrada de la prdctica docente y las necesidades y retos actuales de la
educacidn bdsica del pais: son otros de los cimientos del modelo curricular.
Formalmente su plan de estudios pretende atender varios aspectos:

Una cultura pedagégica que involucre saberes, haceres, acciones, actitudes,
relaciones sociales, etc.
Un conocimiento filoséfico-social que le permita al profesor comprender su
prdctica docente como un proceso histérico-social.
Una serie de habilidades y destrezas diddcticas, a manera de concepciones y
formas de interactuar con el hecho educativo, frente al sujeto de aprendizaje, a
los procedimientos y a las instrumentaciones especificos.
Un conjunto de habilidades y capacidades para la indagacion, enfoques y
herramientas pertinentes para la investigacion de diversos aspectos que
constituyen y determinan la prdctica cotidiana en el aula.
La generacién de acciones sociales que emanan de un contexto social-regional-
local y que puedan ser abordadas desde prdcticas educativas.
Las habilidades y capacidades para expresarse y comunicarse hacia la comunidad
educativa, el grupo escolar y la sociedad en general. (Cfr. SEP-UPN, 1994)

La Licenciatura en Educacion, Plan 1994, estard orientada a la innovacién
educativa, entendida como la transformacion del proceso educativo, el cual
recupera la tradicién pedagdgica con la intencién de proponer prdcticas creativas

y de cambio permanente.



IT. LA PRACTICA DOCENTE DE LOS PROFESORES
NORMALISTAS

En este apartade general se desarrollan centralmente los siguientes
planteamientos; uno de ellos referente a la concepcion que se tiene sobre el
ejercicio docente; en otro, lo que involucra el intercambio entre los participantes
en un proceso educativo; ademds también se establece de manera general los
factores que determinan el malestar docente y que hacen que la profesidn
adquiera determinadas caracteristicas; por Ultimo se hace referencia a lo que se

concibe como competencias para la ensefianza.

A. Caracteristicas generales sobre la practica docente

Dentro de este apartado se agrupan aquellas nociones que definen a la

prdctica docente: en ella se conjugan estilos que en ocasiones son retomados de

los mismos modelos de profesor que se han tenido en el proceso de formacidn; se
debe aclarar que probablemente no se pueda hablar de un estilo Unico de ejercer
la ensefianza, mds bien se tiende a combinar aquellos elementos que llevan a
ejercerla de manera adecuada, para lograr el aprendizaje del alumno.

Existen maestros a quienes preocupa el cémo realizar adecuadamente aquellas
actividades que son propias de su funcién; es decir, efectian mecdnicamente su
ejercicio sin reflexionar ni el por qué lo hacen ni para qué: este estilo ha sido
denominado por Luis Batanaz Palomares (1996), como un estilo meramente

técnico. El maestro que se encuentra en éste se preocupa por la mejora
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instrumental de los elementos que le dardn un mejor resultado, pero sin
cuestionar hacia ddnde lo llevard ese instrumento; se puede ejemplificar esto
pensando en un maestro que si va a ensefiar a leer y escribir, centra su atencion
en el método que lo lleve a lograr ese proceso y no en los conocimientos del
alumno, ni en el proceso mismo de lecto-escritura; esos dos aspectos en realidad
vienen siendo los mds importantes a considerar, sin embargo, lo que le interesa es
hacer que el nifio lea sin cuestionarse a si mismo sus concepciones y mucho menos
las del sujeto con quien le toca participar.

Ese distanciamiento que el profesor hace entre el involucramiento que debe
tener y el producto de su intervencidn, lo que revela es un pensamiento rigido e
individualista, producto precisamente de una formacion con esas caracteristicas.

Otro estilo de prdctica docente Batanaz Palomares (1996) lo llama prdctico, a
estos profesores si les interesa el qué y el para qué de su actividad profesional;
reconocen la importancia que tiene su participacidn en el proceso, en ese sentido
se asumen como responsables al reflexionar sobre la importancia de su
participacion en toda la tarea educativa; obviamente que este estilo revela un
profesor que posee un pensamiento abierto y flexible, que estd dispuesto a
implicarse en la actividad profesional que realiza: este tipo de prdctica docente
que ejerce el profesor deriva en algunas ocasiones en un individualismo extremo
al momento de introducir mejoras.

Ahora bien, dentro del estilo critico (Batanaz Palomares, 1996) se recuperan
los elementos del anterior, sin embargo, el profesor estd consciente de las
limitaciones socioculturales que estdn detrds de su labor; ello significa que cede
el paso a una postura individualista como la anterior, por una vision en la cual la

comunidad a la que presta el servicio debe intervenir activamente en la toma de
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decisiones, que reflexione sobre si misma y que esté comprometida de la
importancia que tiene su participacion.

Una prdctica docente de la anterior manera, conlleva a responder de manera
mds adecuada a las necesidades cada vez cambiantes de la sociedad actual,
ademds a enfrentar de manera mds abierta y decidida los cuestionamientos que
se hacen a la prafesién de maestros.

Pero, el problema es, cémo lograr transformar la prdctica docente de los
profesores para arribar al tercer momento, al estilo critico; Susana Huberman
(1996), presenta dos alternativas a ello:

Primeramente, el profesor debe reconocer los principales aspectos que
condicionan su ejercicio docente y aprender a organizarlos; ello significa, que no
favorezca situaciones interaula; que se dé cuenta de que su ejercicio estd
limitado, que no va a lograr todo lo que se propone; al reconocer esa situacion
estd dotando de capacidad de intervencion a los demds protagonistas, sean éstos
alumnos, padres de familia, sociedad en general. La forma en que el profesor
interviene en el aula es condicionada por las situaciones concretas en que ésta se
desarrolla, sean geogrdficas, culturales, politicas, etc. De alguna manera estd
abriendo la posibilidad de ver sus actos en el aula, no como producto de su
voluntad o personalidad, sino como pertenecientes a una esfera mds amplia de
accidn, las de la sociedad y los individuos que la conforman.

En sequndo lugar, el profesor debe trabajar en interaccion con los demds
docentes: si el profesor desea transformar su ejercicio docente tendrd que
rebasar el cardcter privado e individual, con que lo ha dotado: ello significa que
debe entrar a la dindmica social de comunicacidn, la prdctica docente suele verse

como encerrada en cuatro paredes, mientras el docente la siga viendo de esa
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manera no podrd avanzar en el proceso de reflexién; el ver lo que los otros hacen,
el dar su opinidn, el permitir el libre acceso de los demds en su ejercicio docente,
le permitird adoptar un estilo critico, como el que se menciona anteriormente.

Las dos alternativas anteriores son posibles en la medida en que el
profesor reconozca la importancia de la formacién que posee al momento de
ejercer:; en el sentido de que su vida posterior en las aulas estd determinada por
ese proceso; en muchas ocasiones lo que se estd solicitando que haga el profesor,
ese estilo critico de prdctica docente, entra en contradiccion con los modelos
propios que hereda. Ademds el reconocer su propia biografia, eleva a niveles de
conciencia su propio actuar; cuando el sujeto percibe la totalidad de su persona
estd en posibilidades de entender mejor las situaciones que se le presentan y a
los otros; pareciera que se introduce un aspecto psicologico a este discurso, pero
la realidad es que si el sujeto se conoce, es mds sencillo el intentar interactuar
con los demds.

Pero, la prdctica docente es un fendmeno complicade y no de fdcil
comprensién mucho menos de interpretacion; algunos la desean ver encerrada en
el aula como ya se sefialé, se comentd que mds bien es un espacio abierto, que
admite observacion; Jackson (1995), ha hecho una caracterizacién completa de lo
que es la prdctica docente; afirma que en ella se conjugan una gran cantidad de
elementos, de acontecimientos y de responsabilidades; establece ademds que ahi
se presentan muchas cosas y al mismo tiempo: personalidades, tiempos,
contextos, etc.; los acontecimientos que en ella se viven se dan a un ritmo
vertiginoso e incluso a veces no se wvuelven a repetir: existe un cardacter
imprevisible de acontecimientos, determinados por las circunstancias ademds de

que los sujetos protagdnicos influyen en ellos: todo lo que engloba la prdctica
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docente es publico en la medida en que es presenciado no sélo por los profesores
sino también por los estudiantes y los que interactuan con estos dos; en ella estd
presente la historia, la cual determina los ritmos concretos, las interrupciones,
las rutinas, las normas, etc., que determinan las diferentes actividades que en
ella se dan.

Si la prdctica docente es multivariable, multidimensional, histdrica, etc.;
entonces no se puede considerarla como sencilla de analizar, mucho menos de ser
capaz de sintetizar en unas cuantas palabras su esencia y consistencia. Ante esta
situacidn, es un error, como lo afirma Jackson (1995), pensar que la prdctica de
los profesores sea considerada como sin importancia, mondtona y mecdnica.
Incluso algunas personas ignoran su valor como fuente de conocimiento
profesional. La valoracion que se hace es producto de concebir como dos
momentos diferentes a la teoria y a la prdctica, suponer que esta tltima sdlo
constituye el hacer y en la primera el pensar; esa separacidn de alguna manera es
jerdrquica, la teorfa es mds importante que la préctica y como los profesores
estdn dentro de esta udltimae, entonces lo que realizan es de poca importancia. Ya
en el apartado anterior se sefialaba que cuando el profesor se encuentra ya en
ejercicio profesional, trae a él el proceso de formacion que hereda, se decia que
lo traia al presente, en ese sentido, no es vdlido el pensar de la anterior manera;
como si fuera posible actuar desde ningin marco tedrico de referencia.

El problema es, que el profesor crea que él es prdctico y que a otros
corresponde lo tedrico: cuando esto sucede, la teoria se le presenta como una
jerga lingliistica (Jackson, 1995) que no le sirve para comprender ninguno de los
problemas que se le presentan en su prdctica docente; en otros casos la teoria se

presenta como amenazante, por el mismo hecho de estar bloqueados hacia ella.
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Son tres las razones que explican esta situacién; una de ellas la constituye
precisamente la construccién de las teorias, un grupo de expertos, que a través
de su discurso legitiman un determinado conocimiento en relacidén a las prdcticas
educativas, muchos de ellos sin haber pisado ni siquiera un aula; otra de ellas es
cuando la teoria se presenta como una forma de explicacion universal, que hace
referencia a las caracteristicas de la prdctica docente independientemente de
dénde se desarrolle ésta; y, por dltimo cuando la teoria establece como debe ser
la prdctica, considerando un modelo ideal de sociedad o de ser humano. Estas tres
razones son las que propician que el mundo de lo tedrico pase a ser visto, desde
quienes realizan su trabajo en la prdctica, como ajeno, de amenaza y que no valora
el trabajo de los profesores en su aula.

Lo que si es cierto y se debe reconocer, es el hecho de que los profesores
tienden a observar solo un aspecto muy pequefio de su hacer; se centran en un
determinado aspecto de su prdctica, por ejemplo el rendimiento de sus alumnos
en las diferentes dreas, o en la conducta, etc.: sin embargo, estos hechos son
importantes a la hora de dar significado a lo que hacemos en la prdctica docente.
Esta consideracidn es importante porque lo que sucede en ella no es estable, por
lo tanto, es complicado el abarcar varios fenémenos a la vez: probablemente se
quede la persona satisfecha si cuando menos a uno de ellos le dimos continuidad,
seguimiento y se lograron presentar soportes explicativos que permitieran
avanzar.

Otro aspecto que se encuentra en la prdctica docente es la ausencia de un
vocabulario técnico en los profesores; no incorporan dentro de sus marcos
explicativos nociones como: mecanismos de defensa, cohesion de grupo,

programas de reforzamiento, expectativas de rol, etapas sociocéntricas, etc., ello
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por mencionar solo algunos; si dicen: es peleonero, estd aislado, no trabaja,
inquieto, etc.; esa simplicidad conceptual (Jackson, 1995) presente en la charla de
los profesores, es una caracteristica de su proceso de formacion que se hace
presente en la prdctica docente, Incluso lleva al hecho de no tener una visidn
compleja de los acontecimientos que ocurren en ella; a basarse en sus intuiciones
mds que en explicaciones racionales de lo que acontece; una pobreza en la
elaboracién de definiciones asignadas a los sucesos cotidianos. Con lo que se
expone en este momento se quiere dar a entender que la pobreza conceptual los
lleva a marcos de explicacidn también en ese nivel. Esta situacién obedece al
cardcter cadtico que tienen los acontecimientos que dentro de la prdctica
docente se suceden; ademds al hecho de lo inesperado en que suceden y la
exigencia de dar respuestas rdpidas que los mismos sujetos con que se participa
demandan; es decir, la sociedad, exige resultados, asi es que el profesor desea
obtenerlos a la mayor brevedad posible, muchas veces sin detenerse a
reflexionar de lo racional o légico de su respuestas; si la dificultad en cuestion
desaparece el profesor tiende a pensar en términos de éxito, sin dar sequimiento
y mucho menos sistematicidad a lo obtenido. (Jackson, 1995). Sin embargo, los
estilos docentes de actuar en la inmediatez, se dan porque creen que es oportuna
en ese momento tal o cual intervencidn, al profundizar en la observacién de los
estilos docentes se logra percibir si ese cardcter es superado por actuaciones
solidas y racionales.

También puede encontrarse dentro de la prdctica docente de los
profesores, la tendencia a ufilizar constantemente un tipo de lenguaje
encaminado a suscitar la reflexion del alumno, lo cual va de la mano del proceso de

pensamiento del docente: esta idea puede resultar contradictoria a lo que se



sefiala en el pdrrafo anterior; el que el profesor tienda a resolver los problemas
que se le presentan en su prdctica docente de manera inmediata, sin introducir
grandes teorizaciones, con una simplicidad conceptual, como ya se dijo: no implica
que en €l na exista la explicacion racional sobre la intervencién que hace, al
profundizar en el interrogatorio en cuanto a la eleccion de una solucion y no otra,
se revela la solidez de ideas; en ese sentido, el profesor actia persiguiendo la
adopcion de cierta cultura y hdbitos en el alumno, una determinada disposicidn de
pensamiento. Dentro de un aula, quien haya estado en ella, se cuestiona, se
analiza, se razona; el problema es que el profesor no registra lo que cuestiona, lo
que analiza y lo que razona su alumno; pero, sobre esta Ultima situacidn se habiard
en el momento que se aborden los procesos de investigacién en el aula por parte
del profesor.

En la prdctica docente se da un procesc de construccién cooperativa y por
lo tanto, los alcances del pensamiento reflexivo y critico se generan en ese
dmbito con los sujetos concretos que participan en ella. José Conteras Domingo
(1994) establece que la prdactica docente es critica porque al interior de ella se
ponen en crisis nuestras ideas: lo de critico es en el sentido de que obliga a dar
respuesta a los problemas decisivos que se presentan, que requieren nuevas
formas de actuar; también es critica, segun este autor, en la medida en que obliga
al pensamiento a conocer sus limites, a reconocer las condiciones bajo las cuales
se da la prdctica, la forma en que ésta estd estructurada, asi como establecer [os
contextos institucionales y sociales en los que se desenvuelve. Es por ello, que no
se pueda establecer que la prdctica docente sea sencilla de tipificar y mucho
menos de definir; al menos esa es la postura que se ha estado sefialande en cada

momento de este apartado.
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La comprension de la prdctica docente, 0 mds bien la explicacidn de ella, es
un proceso activo que depende de la estructura de la clase, de la actividad que
genera el docente y dei tipo de actividad que presenta el alumno; sélo al entender
a estos tres elementos se puede acercar a ese proceso de comprension.
Comprenderia implica ademds, tolerancia para entender posiciones disimiles que
se dan al interior de ella; requiere la capacidad de dialogar, cuestionar y
autocuestionarse en referencia a lo que acontece. El lenguaje, las sefiales, los
gestos, los hdbitos, las rutinas, los tonos de voz, son unos cuantos elementos mds
que habria que considerar en ese proceso de andlisis y reflexion de lo que sucede
en a prdctica docente.

Merino G. Roncoroni (1996) sefiala al respecto que la prdctica docente estd
plagada de hacer, de lo pragmdtico y de lo cotidiano, la relevancia conceptual
permite reorientar o reforzar la accion que realiza el maestro. es importante,
segun este autor, el entender que en la prdctica docente se conjugan el saber
académico y el rutinario con la habilidad ejercida para transmitirlo a los demds.
Sin embargo, la comprension de la teoria a partir del cuestionamiento
problematizado de su propia prdctica se les dificulta lograrlo, en ello se involucra
una cuestion de formacidn. Es por ello que en la prdctica de los profesores se
encuentran intentos aislados de adecuar los contenidos y actividades al
desarrollo cognitivo del alumno; de la escasa articulacidn de los contenidos de
diferentes dreas interdisciplinarias, el trabajo integrador; de la pobre
jerarquizacion de contenidos, con ausencia de entramado conceptual; de
concepciones fradicionales de evaluacién, donde predomina la medicién de
resultados. Estas situaciones revelan el hecho de que el profesor no teoriza

sobre su prdctica, que es distinto a decir que desvincula la teoria de su prdctica.
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La observacion que se pueda hacer de la prdctica docente de los
profesores, es la que permite conocerla y transformarla, pero como ya se sefiald,
desde adentro; la transformacion de la educacion en general se dard en funcidn
de propiciar eso. Esto implica modificar tfambién las concepciones previas que se
tienen sobre la prdctica docente, es decir las actifudes frente a ella. Se puede
lograr que el profesor teorice sobre su prdctica, se cuestione, reflexione,
investigue y reconstruya criticamente sus propios saberes y haceres, como un
primer paso a la reconstruccién. Aunque en posteriores apartados se tratard el
tema de los procesos de reflexidn y andlisis critico, es oportuno el adelantar algo
sobre esto que se comenta; la reflexidn sobre la accion se refiere a que el
docente se interrogue a si mismo, se cuestione con otros para encontrar nuevas
interrogantes, en la bisqueda de sentido sobre lo que realiza, eso es lo que va a

permitir la revaloracién de la prdctica docente.
B. El intercambio educativo

Es dificil entender la prdctica docente si no se comprende el entramado de
redes de infteraccién que se presentan; las relaciones entre los sujetos que
participan, tiene una especificidad y una determinada naturaleza y estd orientada
hacia ciertas finalidades. Ese intercambio es complejo y en ocasiones
contradictorio, en la medida en que supone la relacién entre los sujetos con
experiencias muy variadas y diferenciadas en orden de jerarquia. E! intercambio
es un elemento importante que viene a definir la prdctica docente de los

profesores normalistas. Lo interesante es rescatar el hecho de que ese
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intercambio es variado influyendo en ello la historia personal y formativa de los
invelucrados.

Por ejemplo, existen maestros que se relacionan con sus alumnos de manera
instructiva  (Maria Cristina Davini, 1995), pretende este maestro influir
pedagdgicamente en el alumno, transmitiendo determinados conocimientos, al
margen de los que posee el propio sujeto. Las formas de relacion que se derivan
de ello producen una ensefianza receptiva, acritica como base de la actividad
educafiva; los conocimientos adoptan el cardcter de importantes
independientemente de los sujetos a los cuales vayan dirigidos. Esta forma de
interaccion tiene efectos a largo plazo, ya que ignora los saberes de los alumnos y
alin el de los propios maestros, lo cual contribuye a la formacién de individuos sin
capacidad de opinar, decidir, reflexionar, etc.; el problema es que en muchas
ocasiones la escuela publica se centra en esta forma de intercambio, si eso es asi,
entonces se debe estar conscientes de la dificultad que tiene el querer que el
profesor reflexione sobre su prdctica si €l proviene de un sistema escolar donde
eso no ha estado presente en su propio proceso de formacion.

Sin embargo, existen otras formas de intercambio en los cuales ha estado
presente precisamente el encuentro de los individuos en una relacién pedagégica,
en éste el profesor suspende una Idgica etnocéntrica del trabajo por una
concepcidn sociocéntrica, en la cual las culturas que portan los sujetos, producto
de su historia, es el punto de partida y de llegada, al momento de interactuar;
esta forma de relacidn conlleva al cuestionamiento abierto y sin trabas de los
saberes, el que poseen las personas y el que se desea transmitir. Esta concepcion
de la relacion pedagdgica implica atenuar las diferencias que pudieran tener los

(ndividuos, atender la singularidad y no reducir la diversidad. En esta perspectiva



el trabajo pedagdgico se visualiza no como un proceso adaptativo de los sujetos
sino como un proceso de ampliacion de la conciencia y de emancipacién; ello brinda
elementos para la participacidn cultural, para la autovaloracién, la autoconfianza y
solidedridad del grupo; ademds de que todo lo anterior conlleva al compromiso.

Maria Cristina Davini (1995) comenta que pensar de esta tiltima manera implica
pensar la accion educativa como un proceso intencional y sistemdtico dirigido a
poner en cuestionamiento tanto las propias presunciones como las de la sociedad
escolar; supone ademds el tejer redes de intercambio que permitan la generacion
de un sujeto critico y activo en la produccién del conocimiento en el aula, no como
un mero repasador de teorias pedagdgicas y psicolégicas. Obviamente que el
pensar en ese rol de alumno supone partir también de un papel del maestro; éste
habrd que pasar a ser un sujeto reflexivo, critico, capaz de rebasar ese cardcter
de mero instructor al de poder ser instruido, de revisar sus concepciones y
creencias y confiar en la capacidad de los alumnos.

Ahora bien, aunque la prdctica docente es multivariable, por lo que se sefialaba
en el apartado anterior, fambién se pueden encontrar procesos de interaccién
comunes en la actividad profesional de los docentes, que persiguen ciertos
objetivos; se puede decir que en ella se presentan ciertas pautas de interaccién
que obedecen o llevan hacia ciertos objetivos; es decir, el profesor interactia
con los alumnos, con los padres de familia, con los maestros, con las autoridades,
etc., para:

« favorecer la adquisicidn de un determinado conocimiento, habili&ad, actitud,
etc.;
» resolver los problemas de rezago escolar que se le presentan;

s comunicar avances, retrocesos, etc.;
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« reflexionar sobre sus condiciones de trabajo y mejorar su autoimagen:
» organizar mejor el espacio y tiempo de su actividad como docente;

o deferminar lo que es prioritario alcanzar a través de su intervencion;

¢ transmitir y apropiarse de ciertas reglas y normas; etc. (Davini, 1995)

En ese sentido, lo que se trata de dar a entender es que aunque la prdctica
docente adopta caracteristicas particulares dependiendo de los sujetos que en
ella participan; tfambién es posible encontrar elementos comunes en el proceso de
participacidn.

Debe quedar claro hasta este momento, si es que no se ha dicho de manera
precisa, que en el proceso de intercambio educativo el profesor actuard de cierta
o de otra manera en funcién de las estructuras institucionales en que esté
inmersa su actividad profesional: de las teorias profesionales que posee; a su
biografia profesional y personal que posea (aqui se vuelve a remitir al proceso de
formacién). Eduardo Garcia y Fernando Garcia (1995) refieren esta idea que se
sefiala, cuando dicen que en un proceso de interaccidn participan el alumno como
protagonista; el profesor como coordinador y facilitador y el contexto en que se
produce ese proceso; en el cual se da un entramado de relaciones que involucran
personalidades, recursos materiales, aspectos organizativos, etc.

El intercambio que se da entre el profesor y el alumno, en primera instancia,
persigue que el primero plantee a manera de propuesta, determinadas
situaciones-problema que estimuien el aprendizaje, basado en la investigacién de
este Ultimo; el alumno investiga al confrontar sus propias concepciones y las
confronta con otras que le {legan; esta incorporacién de nuevas experiencias no es
aditiva sino que es producto precisamente de la incorporacién de determinados

recursos valiosos para el aprendizaje.



La concepcidn anterior de intercambio estd elevando el cardcter tradicional y
estdtico del maestro:; pues éste ya no se concreta a mantener el orden en la clase,
a explicar verbalmente los contenidos, a calificar a los alumnos y a utilizar el libro
de texto; se estd arribando a una forma de interaccidn en la cual el profesor es
un mediador entre la teoria y la prdctica, es un sujeto que desea la
transformacién de toda iniciativa, es dindmico y ne posee un rol determinado
fijomente; en una palabra el intercambio se presenta como producto de las redes
de interaccidn en las que participa, influye pero ademads es influido por ellas.

Dentro de la misma perspectiva que se sefiala en el pdrrafo anterior, se debe
decir que el profesor y el alumno participan activamente, colaboran en la
construccién del conocimiento. De alguna manera esté presente el compromiso,
con la finalidad de captar las motivaciones subjetivas del otro: al interactuar se
da la interpretacion y la evaluacién de las prdcticas que se dan en ese proceso. Si
el intercambio se da de la anterior manera se da la autocomprension y reflexion
de las prdcticas personales y las de los demds (Elliott, 1994); el didlogo es un
elemento importante en esta forma de intercambio.

¢Que caracteristicas se pueden senalar de un profesor y un alumno que se
relacionan pedagdgicamente de la anterior manera?:

Primeramente el hecho de que se estaria hablando de sujetos que estdn
dispuestos a interactuar; en segundo lugar, que estdn abiertos a permitir el
cuestionamiento del otro acerca de sus esquemas de formacion y de experiencias;
en tercer lugar, que no estdn dispuestos a tomar ninguno de los dos formas de
trabajo tendientes a infantilizar a uno de los integrantes; en cuarto lugar, que
reconocen sus diferencias en funcidn de su formacién, de su competencia, sin el

afdn de subestimar a uno sobre el otro, todos tienen debilidades y fortalezas que



69

los hacen ser precisamente individuos; en quinto y dltimo lugar, que se prestan
para sentarse a la misma mesa (en sentido figurado) para tratar de resolver
juntos las cuestiones problemdticas que se les presenten en su diario ejercicio.
De lo que se trata entonces es de un intercambio en el cual los diversos agentes
colaboran decidida y organizadamente en el proceso educativo, con el objetivo
ultimo de mejorar las condiciones existentes en el ejercicio de la docencia; ello
supone una relacion sujeto-sujeto, fundada en el derecho fundamental de cada
uno aportar su propia vision. (Charles Delorme, 1985)

Ahora que se estd comentando de que ceda uno presenta su vision es
oportuno retomar uno de los ejemplos que Alfred Schutz (1974), sefiala en
relacidn precisamente de los marcos de significado. Este autor al abordar sus
estudios sobre teoria social, comenta que la interpretacién que cada uno le da a
ésta, depende de la historia personal, contextual, etc., que cada uno posea; para
ejemplificar esa idea hace una recreacidn de algunos pasajes de la obra de
Cervantes, El Quijote, haciendo referencia a sus dos personajes principales, Don
Quijote y Sancho Panza; se va a describir uno de ellos para explicar el cardcter
que se le estd dando al intercambio. Se debe aclarar que er lo que a continuacidn
se safiala no se estd citando textualmente las ideas de esa obra de la literatura.
Bien, en una de las tantas expediciones que Sancho y Don Quijote tienen,
especificamente aquella en la que van a visitar a Dulcinea, la amada de Don
Quijote: llegan este dltimo y su fiel acompafiante a la aldea y Don Quijote, como
es su costumbre empieza a hablar en voz alta, describiendo lo que va viendo en el
camino a la casa de su amada; dice que al llegar los reciben unos bufones con el
sonido de trompetas, al avanzar los saludan desde las ventanas de los castillos

doncellas que agitan blancos pafiuelos, mientras que en la puerta se encuentra un
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fiel sirviente que les hace una reverencia; mds adelante llegan al castillo de
Dulcinea, sale ella hermosa y los invita a pasar. Cuando Don Quijote estd
relatando lo anterior Sancho observa cosas muy distintas, él ve que a la entrada
no hay nadie anunciando su llegada con trompetas, lo que él ve son cerdos que
graznan ruidosamente; las doncellas con pafivelos son mujeres de dudosa virtud
que los invitan a pasar y disfrutar de sus placeres: el sirviente que hace la
reverencia no es mds que el duefio del centro de vicio que les dice cudndo cobran
las mujeres; cuando llegan a la aldea los recibe Dulcinea, vive en una choza muy
pobre, es una mujer bastante robusta, no es joveny en su piel y en sus dientes se
revela su condicién social.

¢Qué se trata de dar a entender al retomar la idea de Alfred Schutz
expresada en el pasaje anterior?; pues ei hecho de que asi como la realidad es
vista de diferente manera segin el marco de significado que se posee, asi
también en cuestiones de intercambio, los protagonistas presentardn su
percepcion acerca del mismo; asi como en el pasaje anterior no se puede decir
que sélo uno tenga la razdn y el otro no, asi tampoco se puede afirmar que en una
relacion pedagdgica sélo unc posea la verdad. Es importante el estar conscientes
de que el otro podrd no concordar con uno, un intercambio en el que se favorezca
la reflexidn, la critica, etc., considerard vdlidas las apreciaciones que haga el otro.

En el intercambio se experimenta un sector del espacio y tiempo del otro,
en ese sentido, algo se debe tener en comin; en esa relacion que se establece
con el otro se crean lazos de especificidad y de relacién reciproca y bidireccional:
el cardcter unidireccional y unilateral no generan intercambio, a lo que se reducen
es a una constante indiferencia: esto uUltimo impide el abtener conocimiento del

otro reafirmarme como sujeto concreto. El intercambio educative debe
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reciprocamente coordinado y determinado por el otro con el cual se participa; en
este tipo de relacién se espera siempre al otro porque es una manera de
auteafirmarcion.

Ahora bien, el intercambio de la manera en como se estd sefialando, no
asegura el logro de los objetivos escelares; la relacion cara a cara que se puede
establecer con el otro, en los términos en que se ha descrito, es sélo una parte de
todo el proceso educativo; esa aclaracién se desea hacer para poder entender el
sentido del apartado que se desarrolla en el siguiente momento, el de las
dificultades de la profesion de ensefiante; ademds de estar alli y participar se
requiere estar de un modo mds profundo. Han de involucrarse en las tareas que
cada uno posee, involucrarse activamente en el munde del aula, interesarse por el
trabajo conjunto, reconocer las reacciones del otro con el que se participa, estar
al tanto de las posibles desviaciones que pudieran darse en el transcurso de la
clase y por dltimo, estar preparados para tolerar la ambigiiedad y la variabilidad
en las conductas de los demds; todos estos aspectos constituyen en reto para los

que participan en un intercambio educativo.

C. La profesidon del ensefiante: dilemas, malestar y cambio

El hecho de que el docente esté sometido a las exigencias que la sociedad le
demanda y no sélo ella sino también las impuestas por la misma profesién;
ocasionan que éste, el profesor, esté presionado por una serie de condicionantes
que lo obligan a actuar de una u otra marera. El contraste entre el "deber ser”
del maestro y el "ser”, ocasionan una ruptura entre el cardcter meramente

prescriptivo de la profesién y las caracteristicas reales del trabajo que
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desempefia. Si se revisan los origenes de esta profesion, la de maestro, se puede
percatar de que en un inicio fue de avanzada, entendiendo por ello el hecho de
que el profesor acudia a los lugares mds remotos para alfabetizar, sin importarle
que estuviera alejada su actividad de centros protegidos. Con el crecimiento de la
poblacion los lugares alejados fueron absorbidos por las grandes urbes y con ello
el trabajo del maestro empezd a tomar otras caracteristicas. La principal de ellas
fue la intensificacidn, por qué, pues porque el nimero de alumnos que habta que
atender empezo a aumentar y con ello los trabajos administrativos, asistenciales
y de carga publica, lo cual lo alejaron de poder atender en un cien por ciento su
actividad pedagdgica.

La generacidn de una {lamada cultura de desensibilizacién ideoldgica (Davini,
1995) en la cual el maestro experimenta el sentimiento de que posee muy poca o
ninguna responsabilidad sobre los resultados de su propio trabajo, evita cualquier
planteamiento en relacidn a los fines, cuestiones morales o sociales de su labor. El
hecho de que poco a poco su saber pedagdgico sea rebasado por el saber social,
es otra de las caracteristicas que ocasionan malestar al profesor; ante el avance
cientifico y tecnoldgico operado en la sociedad, el docente se enfrenta al hecho
de ser cuestionado en relacidn a su saber pedagdgico, ante ello encuentra pocos
espacios que el mismo sistema de actualizacion puede ofrecerle para su
superacion y con ello la seguridad en relacién a su profesion. Se debe aclarar que
en esa desvalorizacién no sélo ha contribuido el propio profesor, la sociedad ha
sido la mds critica acerca de su I;rofesién: el hecho de que ésta resalte
dnicamente los rasgos negativos determina la autoestima del maestro; incluso el
desinterés que otros grupos de la sociedad demuestre a ellos, también contribuye

a ese sentimiento de descrédito de la actividad del docente.
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Algunas veces se piensa que para lograr la revaloracién del trabajo del
maestro y con ella la eliminacién del hecho que el docente no se dedique a la
actividad pedagdgica como prioritario, o implementar actividades de actualizacién
que hagan que la profesidn sea nuevamente revalorada: bastaria con implementar
sistemas de supervision directa al trabajo del maestro; quienes opinan asi estan
olvidando que la actividad pedagdgica es una cuestién de humanos, que los
sentimientos de descrédito, intensificacion, etc., son experimentados por
sujetos: Maria Cristina Davini, (1995), sefiala que el hacer lo anterior desconoce
o quiere ocultar que los sujetos nc pueden ser manipulados, que estdn dotados de
intencionalidad, que las actividades son mediedas por humanos y que ninguna
receta de trabajo pedagdgico logrard el éxito en la profesidn.

Lo mds lamentable de lo que se ha comentado hasta aqui, es la situacién de que
esos sentimientos de descalificacion, de baja autovaloracion, y de
autodesconfianza, a lo tnico que remiten es a la generacion de un maestro sin
iniciativa, sin creatividad, sin pensamiento critico y sin un proyecto futuro de
docente que rebase el que realiza cotidianamente.

Qué decir del contenido escolar que maneja el docente, por una parte estd el
papel que la sociedad le concede y por otra, este aspecto que es mds privado, lo
que ensefia en las aulas; el contenido escolar es dnico, al menos en la escuela
piblica, el profesor debe seguir las indicaciones que le sefiala un programa de
educacién, de acuerdo al nivel en el que participe; en estos documentos rectores
se habla de flexibilidad pero disfrazada, ya que se establece que el maestro
puede hacer las adecuaciones pertinentes de acuerdo al contexto en que
desarrolla su actividad, sean estos alumnos o medio geogrdfico: sin embargo, las

supervisiones que ejerce el aparato burocrdtico de la educacién, a través de



74

directores e inspectores, limitan el libre ejercicio del maestro; no sdlo esto le
ocasiona malestar al docente, sino mds bien el contenido mismo a manejar: por
ejemplo, José Maria Esteve,(1994), dice que se habla de democracia cuando la
sociedad no lo es, se sanciona la mentira cuando la misma sociedad nos da pruebas
de que se rige por ellas; este cardcter ambivalente e hipdcrita, en palabras de
este autor, genera en el profesor la situacién de que su discurso pierde valor,
eliminando su cardcter formativo; no se quiere decir que si la sociedad se rige con
mentiras, el profesor debe formar nifios mentirosos, si esto fuera asi donde
quedaria la trascendencia de la educacidn; lo que se trata de dar a entender es
que el profesor abra la posibilidad del cuestionamiento, primeramente de parte
suya, y luego de sus alumnos. Si el profesor no toma cartas en el asunto seguirdn
siendo considerados los culpables del fracaso de la escuela publica, la cual no es
mds que un discurso maguillado de la realidad social.

Una redefinicion del papel del maestro, de los valores que promueven, del
discurso oficial que quieren cuestionar, la definicion del tipo de hombre que
tratan de formar, se hace urgente en este momento de malestar. Sin embargo
Esteve, (1994), reconoce que esto es dificil porque el maestro ya no puede pensar
en formar a un sujeto para esta sociedad, sino en una futura; los avances
cientificos y tecnoldgicos imponen una dindmica social, como dice este autor es
dificil mds no imposible. Algunos afirmardn que el maestro no puede hacer esa
prospectiva, ello propiciado por la idea de desvalorizacién; sin embargo, la
cuestién estd en salir de esa situacién, pareciera que se introduce un tinte de
voluntad: el profesor como todo profesionista proviene de un sistema escolar que
ha propiciado la pasividad y no el cuestionamiento; entonces el cambio es tan

dificil para cualquiera que haya estado inmerso en un sistema como el nuestro.
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Mds adelante se sefialardn los elementos del cambio en los profesores que son
posible.

Ahora bien, existen otros factores que ocasionan el malestar del docente,
entre ellos se rescatan las transformaciones que ha tenido el rol del docente,
propiciado por la modificacién de roles en la sociedad en general: se ha sefialado
siempre que la profesion de maestro, es una profesion femenina, esta situacion de
género no es ficticia, las mismas estadisticas lo comprueban, en el magisterio hay
mds mujeres que hombres; incluso durante algunas épocas se pagaba a los varones
para que estudiaran para maestros, en los 40's y 50's: pero bueno como repercute
esta situacién en el momento actual; la profesién de maestro siempre se ha visto
como una profesion que genera seguridad econdmica a las mujeres que ingresan:
pero, con la apertura de los mercados de trabajo, la mujer puede incursionar a
otras dreas que no sea precisamente la del magisterio, ello hace que al interior de
la profesién de maestro se origine una situacién del tipo: "si hubiera estudiado...”,
la insatisfaccion en la profesidn hace que su desempefio también tenga ese
cardcter, sin embargo no queda en sélo un buen deseo, pues la mujer al margen de
ejercer como profesora desempefia también otras profesiones que estdn alejadas
de la suya, por ejemplo contadoras de medio tiempo, promotoras de salud, etc.
(INEGTI, 1994)

Aunado a lo anterior, la situacidn de que la escuela ya no sea el dnico centro de
saber, que su funcidn de agente socializador y de cultura haya sido rebasado por
los medios de comunicacidn, los cuales han dejado atrds a esos dos procesos: el
profesor entonces modifica su rol ya no es el centro del saber sino uno mds de
ellos, en ocasiones mds rezagado en teoria social y pedagdgica que los primeros.

Ante esta situacién los profesores entran en conflicto acerca de qué deben
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hacer, qué valores habrd que redefinir, etc. (Esteve, 1994) Ahora bien, ante
estas dltimas dos situaciones que se describen, se debe aclarar o mds bien
precisar, que los profesores se encuentran solos, que sélo ellos pueden dar los
primeros pasos hacia el proceso de recuperacidn; ello es asi porque la sociedad ha
tendido un elemento de desconfianza, de descrédito, acerca de la actividad que
ejercen; ya se comentd anteriormente en qué consiste ello; en ese sentido, los
profesores no pueden refugiarse en el consenso social porque siempre habrd
grupos de contestacidn dispuestos a apoyar sus propios intereses personales,
como también podrd haber sectores que apoyen la iniciativa de los maestros.

El dnico sujeto en el que puede influir abiertamente es el alumno, ello no
supone pensar en un estudiante ingenuo y manipulable; al contrario, si realmente
el profesor desea salir de ese malestar tendrd que convencer, por decirlo de
alguna forma, al sujeto que educa; convencerlo de la importancia del pensamiento
auténomo y de su capacidad de reflexion, estos dos elementos son los que le van a
permitir a este sujeto el generar una cultura diferente en relacién a la profesién
de maestro. aunque claro estd que esta tarea es dificil y no hay recetas para
seguirlo.

Al momento de manejar la profesién del ensefiante y su malestar, se
introducen algunos elementos de cdmo generar el cambio, en el mismo discurso
estdn enlazados; aunque anteriormente se sefialé que mds adelante hablaria de
elementos para el cambio, se introducen en este momento porque esas situaciones
son precisamente las que generan malestar.

Existe una campafia de desprestigio de la profesién del maestro, en la prensa
se relatan con lujo de detalles actos violentos cometidos por unos cuantos

profesores, (son aproximadamente 22,000 maestros en el estado): "Maestro de
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Santa Catarina arranca una oreja a un nifio”, *Profesor de secundaria acusado de
abuso sexual”, "Director que roba mds de 25 mil pesos de la cooperativa®, etc.,
estas noticias que aparecen con grandes encabezados en los diarios locales,
imponen un tipo de contestacién del resto de la poblacién; se abren foros piblicos
donde se relatan experiencias traumdticas con maestros, hay un canal de
televisién local que conduce un arquitecto que busca ese sensacionalismo, las
autoridades de gobierno en materia de educacion también ponen su granito de
arena, "No se suspenden las clases a menos que estén bajo cero”: qué genera esta
situacion, el hecho de que los maestros se sientan agredidos, que vivan en
constante persecucion, lo cual no carece de elementos objetivos. No se estd
pensando que no existan maestros malos, el que un decente le haya arrancado una
oreja a un nifio es sancionable, pero ese acto particular no define la vida
académica de miles de profesores. Esta situacion, aparte de que propicia
malestar, también modifica la relacién que el profesor establece con la sociedad:
estd desconfiado, escéptico y busca siempre protegerse de ella, no actuando de
manera natural y comprometida con su profesion.

En la profesidn de maestros no se estd solo, se requiere de la participacién de
todos para llevar a cabo esta funcién, todos son protagonistas y se debe estar al
pendiente de lo que piensan, sienten y dicen todos los que participan en ella. En
este momento que se hace referencia a ello, se recuerda uno de los ejemplos que
Esteve (1994) esboza en su prélogo en relacion al compromiso.

Si nos imaginamos al maestro como un actor, refiere Esteve, que se encuenfra en
un escenario dando un mondlogo a un publico cautivo que estd organizado en las
filas del teatro como sigue: en las primeras filas los alumnos, en las filas

siguientes los padres y en las (ltimas, los burécratas de la educacion: imaginemos
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que estd vestido de acuerdo al escenario, por ejemplo de gris, pero, que en un
instante a sus espaldas los tramoyistas introducen una escenografia de colores,
que ya no es acorde al vestuario del actor (profesor), y mucho menos a su
discurso; sin embargo el publico espectador no dice nada, sélo se mueve un poco y
estd asombrado de los cambios; pensemos que el escenario sigue cambiando y
ahora aparecen luces brillantes que tampoco concuerdan, el publico se incomoda y
empieza a murmurar; el profesor se ha percatado de los cambios de actitud de
sus espectadores pero no se da cuenta de los cambios en la escenografia:
continda con su mondlogo y de repente los mismos framoyistas colocan un maniqui
consistente en una figura femenina con traje de cuero, pelo rubio, ldpiz labial rojo
intenso; ante esto el publica ya sin poder contenerse rie estruendosamente; es en
ese momento cuando el actor (el docente) se da cuenta de los cambios y se
percata que su discurso queda obsoleto ante los cambios que se han operado;
pero, sus reclamos van en el sentido del por qué los espectadores no le
comunicaron los cambios, por qué lo dejaron continuar. Ante esto lo que trata de
dar a entender Esteve es el hecho de que tan culpables son unos como otros: uno
por no percatarse de los cambios que se introducian y los ofros por no
comunicarlos. Si se retoma este ejemplo, el cual no estd de la misma manera en
como lo plantea el autor, se hace para remarcar que el malestar del docente no es
ficticio, es real, la misma sociedad lo ha generado; pero, es importante, que el
profesor promueva la participacion a fin de que la sociedad no sélo sea
espettador y juez de los actos que realiza el maestro sino que también se
involucre en las decisiones educativas, pues también a ella le competen.

El hablar de coparticipacién involucra el hecho de que tanto padres,

maestros, sociedad en general se asuman como responsables; los éxitos y los
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fracasos de la tarea de enseflanza no competen tnica y exclusivamente a los
maestros, sélo percibiendo de esta manera la tarea del profesor el malestar de
este Ultimo tenderd a ser menor. De lo que deben estar conscientes los padres es
del hecho de que los males posibles que se pueden dar en la escuela, muchas veces
rebasan el nivel de competencia del maestro, hay aspectos que no pueden evitarse
como hay otros que no pueden preverse con tiempo, en muchas ocasiones la
ensefianza se da dentro de un marco de inmediatez. El reconocer que el acto de
ensefianza estd plagado de aspectos circunstanciales ante las cuales el profesor
no puede ni minimamente influir, el asumir que el fracaso no se debe personalizar,
son dos aspectos que permitirdn arribar a un tipo de concepcion en la cual el
trabajo del maestro sea redefinido como debe ser y que las expectativas
preconcebidas del mismo sean eliminadas y si no cuando menos atenuadas. (José
Maria Estéve, 1994)

Lo anterior también puede ser explicado a partir de lo que se mencionaba
en los primeros pdrrafos de este apartado, la masificacién de la ensefianza tiende
a acentuar muchos problemas, desde el hecho del cuestionamiento de la idea de
que a mayor educacidon mejor empleo y por lo tanto mayor salario; hasta la
situacion de que este fenomeno, el de la masificacidn, tiende a limitar el éxito de
los estudiantes en términos de preparacion para la incorporacidn al mercado de
trabajo.

Un elemento que se ha contemplado de manera indirecta y no abiertamente
es el hecho de la ausencia de un salario profesional, no es la intencién al
introducirio que se piense que se va a reducir el fendmeno del malestar a un
discurso politico-sindical, precisamente se retoma aqui porque es un elemento

importante a considerar: el hecho de que la percepcidn que recibe el maestro sea
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poco significativa para hacer frente a las demandas de bienestar social que le
mpone esta sociedad capitalista, promueve que el profesor considere que el
salario que recibe es respuesta a la valoracidn que la sociedad hace de su trabajo:
ante ello el maestro se asume como un sujeto mal pagado, denigrado, pobremente
valorado, humillado en su condicidn de persona y como profesional de la educacidn.
No se desea profundizar mds en este aspecto sélo que se considere como un
elemento que genera el malestar.

Lo lamentable de lo que se ha mencionado hasta aqui, es el hecho de que en
esta imagen de la profesidn del maestro han contribuido los medios masivos de
comunicacion como ya se sefialo anteriormente. Estos han infroducido un doble
discurso que genera confusion en la poblacién; en algunos momentos se describe ai
maestro como conflictivo, por lo que se describid anteriormente y en otros casos
como una profesion idilica que se concenira en los procesos de interaccion entre
maestro y alumnos.

La profesion del docente no es nada sencilla, las diferentes peliculas que se
han producido con temdticas en relacion al magisterio, juegan en ese doble
discurso; si se recuerda alguna de ellas, la que sea, se puede percibir que estd
presente dentro de la profesién una gran cantidad de acontecimientos en los
cuales se recupera unicamente un sola cara de la moneda; los profesores
interactuando con sus alumnos y tratando de convivir con ellos, identificando el
medio social y familiar del que provienen: la realidad es que en el momento actual
para un maestro es dificil conocer la vida de sus estudiantes, mds si ejerce su
profesion en esta ciudad y el drea metropolitana: se le presentan muchos

problemas en el aprendizaje y en la ensefianza que debe resolver en el aula,
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dentro de ese espacio fisico, en funcidn de que su acceso estd limitado por la
imagen que el docente tiene en la sociedad.

Esteve (1994) comenta que muchas personas que se interesaron
iniciaslmente por la profesidn de maestros, lo hicieron pensando en esos
estereotipos transmitidos por los medios de comunicacién; a veces esa imagen
ideal se reafirma en la formacidn profesional que reciben en la normal, refiérase
a las primeras pdginas de esta fase, la formacién que recibe en las Escuelas
Normales; en esas instifuciones se plantean situaciones pedagdgicas artificiales
que le hacen pensar al aspirante lo bondadoso y sencillo de la profesién; el
contraste se da al momento de incursionar en un mercade de trabajo, cuando se
da cuenta que la prdctica real difiere en mucho de los esquemas ideales con que lo
formaron. Esta situacidn puede llevar al profesor hacia distintas reacciones, una
de ellas es el permanente conflicto que tiene, no saber cémo responder a los
problemas que se le presentan; otra de ellas consiste en evadir la situacion y
convertir su actividad en rutinaria sin deseos de implicarse personalmente con la
profesion que ejerce. Los psicoanalistas dicen en cuanto a una determinada
patologia, que algunas personas tienden a desequilibrarse y no poder conducirse
ante los demds, otros tienden a negar algin problema: cualquiera de estas
posturas son erréneas, lo sano seria, reconocer el problema y buscar el apoyo
hecesario para resolverlo; la idea no es quedarse indiferente pero tampoco
desequilibrarse, pues el equilibrio en la persona se da en funcion de estar sano.

Cuando sucede todo lo anterior surge &l agotamiento, éste no es ficticio, es
una consecuencia del malestar docente: el agotamiento se manifiesta en la
actividad que desempeia, los procesos de interaccién se ven limitados asi como

los de aprendizaje que se tratan de favorecer; los factores que contribuyen en



82

el agotamiento son los que se han sefialado en todo este apartado. El hecho de que
el maestro se encuenfre constantemente defendiéndose de las criticas de la
sociedad en la que se encuentra inmerso, le obligan a realizar una actividad
fragmentaria, por qué fragmentaria, porque se debate entre ser un profesor que
busca la disciplina pero al mismo tiempo ser afectuoso y amistoso; atender a los
nifios que requieren su atencion individualizada pero sin descuidar a los demds:
cuidar el ambiente de la clase (material y humano) sin considerar que comparte el
salén con otro profesor que labora en el horario confrario al de él; atender a los
padres de familia que se presentan, pero sin descuidar las horas de clase; dar
clase y atender actividades extracurriculares. Todo esto que se menciona
convierten al docente en un profesional desorganizado que realiza mal el trabajo
que le compete, pues se le acumulan un sinnimero de responsabilidades las cuales
le obligan a realizar a medias su trabajo.

La pregunta es cdmo lograr modificar las condiciones existentes en la
profesién del maestro, ésta parece ser la pregunta del momento y realmente no
se estd segura de tener una respuesta, producto de la revision de las ideas de los
autores, constituya una alternativa real; en primera instancia habria que hacer un
planteamiento en relacidn a los procesos de formacion de los maestros, reconocer
las debilidades y fortalezas para promover iniciativas de cambio: lo importante es
que este reconocimiento lo realicen los propios maestros, reconociendo las
debilidades es como se pueden plantear alternativas de solucidn; por ejemplo, si
el profesor concibe su profesidn como una eleccidn correcta, es el primer camino
para eliminar el malestar que experimenta; el reconocer que la dindmica de su
grupo es distinta a la de otro grupo en particular, lo cual obliga a un tratamiento

diferente, es otro momento; tener la capacidad para apreciar las reacciones de
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los sujetos con los que trabaja, es otro de ellos; el sentimiento de que es
aceptado por los colegas de profesidn, a los cuales debe ver como iguales que le
pueden aportar ideas valiosas que recuperar; y uno de los mds importantes, el ver
a la escuela concreta, como espacio de accidn especifico, como una estructura
social que depende del contexto general mds amplio; si estos elementos no se los
dio el proceso de formacion del cual participd entonces es parte de la iniciativa
personal que tendrd que llevar a cabo.

Dentro del cambio tienen singular importancia sus concepciones en relacién
a su permanencia en esa profesion, si ¢l estd en ella porque no cuenta con mejores
oportunidades de desarrollo, entonces no es posible cambiar las condiciones
existentes, pues no tiene compromiso con el trabajo que realiza: no serd un
entusiasta participante del cambio si él no estd convencido de su trabajo. La
fuente primaria de satisfaccidn o insatisfaccidn lo constituye el trabajo mismo. Si
la insatisfaccion es originada por factores externos a él entonces el proceso de
cambio es mds sencillo: pareciera que se incurre en una contradiccidn por lo que
se sefiala en los primeros pdrrafos de este apartado sobre lo que ocasiona el
malestar, pero no es asi; se comentd sobre los efectos que ejerce sobre el
trabajo que desempefia el docente, las opiniones de los demds, las cuales influyen
positiva 0 negativamente sobre la labor que desempeiia; sin embargo, cuando el
propio sujeto se convence de lo que dicen los demds, entra en un estado de
insatisfaccion que es mds complicado superar. nuevamente se estdn considerando
aspectos psicoldgicos, pero la respuesta es la misma que se sefiala anteriormente,
la ensefianza es una actividad que se realiza entre sujetos y éstos estdn
conformados de deseos, aspiraciones, anhelos; son seres que poseen voluntad de

accion y de sentir lo cual no se puede eliminar.



Jesdis Garcia Alvarez (1993) menciona que si el profesor participa
directamente en procesos de cambio, logrard repercutir favorablemente en su
pensamiento, actitudes y conductas y por ende el proceso educativo mejorard; sin
embargo, el profesor actualmente plantea muchos argumentos para no
involucrarse en esos procesos, afirma que no tiene tiempo, que debe acudir a otro
centro de trabajo a laborar, que tiene un sinnimero de obligaciones familiares
que atender; probablemente estos arqumentos puedan ser mds fdcil de atender,
pero si el profesor alega que no estd motivado para participar, que no confia en
las actividades que se promueven, que no responde a sus intereses el participar en
ese proceso de cambio, que se declara abiertamente escéptico al trasfondo de las
estrategias que se van a realizar, et¢., son situaciones mds complicadas a las que
el tiempo para su atencion serd mucho mayor.

Siguiendo en esta misma linea, el trabajo de los maestros se verd
favorecido en la medida en que se modifique las condiciones y los valores de la
sociedad que los rodea; es imprescindible la generacién de cambios cualitativos en
relacion a la funcién social de la escuela, de las directrices curriculares, en el
propic papel del maestro, las cuales pueden ser realizadas por pocos
participantes, pero lo importante es empezar a hacerlos. Andy Hargreaves (1995)
comenta que se debe iniciar una cultura sobre el trabajo de la ensefianza, el
reconocer una serie de supuestos bdsicos, que van desde actitudes, valores y
creencias, los cuales son compartidos por los docentes, pero que sin embargo de
lo que se trata es de rebasar esa esfera privada de lo docente y abarcar el
dmbito de accidn en que se realiza el trabajo. Esto es positivo, pero existen
contradicciones: en el sistema educativo del estado se habla, a partir de la

modernizacién, de la idea de profesionalizar al docente y buscar mecanismos
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tendientes a su revalorizacién, sin embargo, ha aumentado la inspeccién del
trabajo que desempefia el profesor, los métodos de ensefianza que emplean y los
conocimientos bdsicos que los justifican, se encuentran en una critica constante;
ello revela tendencias mecanicistas que contradicen la idea anterior. El cambio se
piensa Unicamente para los profesores, pero muy pocas personas desean hacer
algo al respecto; con esto se quiere dar a entender, que el cambio es también de
los que estdn fuera del magisterio, del publico en general, los cuales también
buscan hacer algo por la educacién: los cambios ne se dan por decreto es
nuevamente en las palabras de Hargreaves, una cultura sobre el trabajo de la
ensehanza.

Si se desea hacer que el trabajo de los profesores sea mds reflexivo,
critico y menos utilitario, se tiene que destinar tiempo a los procesos de
formacidn de los sujetos, la cual se da en las aulas por las cuales se transita,
involucrando naturalmente la propia historia de vida de la persona y el contexto
especifico en que ésta se desarrolla. En ese proceso de cambio debe participar el
maestro pues €l es quien puede dar a conocer sus opiniones y las preocupaciones
fundamentales que tiene. Sélo de esta manera podemos hacer un cambio mds
realista y significativo, en el cual seficlamos un fin pero inscrito en un contexto
especifico.

Ahora bien, dentro de ese proceso de cambio habrd que luchar contra
inercias de los mismos profesores y de la sociedad en general; las prdcticas y
procedimientos de cambio involucran mecanismos sociolégicos y psicoldgicos que
configuran su destino, con independencia del contenido, lo cual conlleva a que una
determinada empresa prospere o fracase. El cambio como tal es un proceso, en

muchas ocasiones el cambio se da en las prdcticas y no en las creencias de las
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personas; si eso es asi entonces el cambio puede ser circunstancial y momentdneo,
y como tal desaparecer, dando lugar a las concepciones y prdcticas que vino a
sustituir; lo que se trata de dar a entender es, de que el cambio como discurso se
escucha bien, pero que hacen falta mds elementos para que en realidad constituya
un proceso de transformacidn; se requiere de la participacién comprometida de
todos, para poder tener éxito. El escuchar a los profesores puede ser una
estrategia, Hargreaves (1995) afirma que no se trata de celebrar y aplaudir
todo lo que ellos digan, sino mds bien analizar sus propuestas, pues son ellos que
dia a dia estdn al frente en sus aulas; por lo regular las empresas de cambio han
sido dirigidas por los administradores, que creen saber lo que los profesores
necesitan cambiar, tal vez si lo sepan, pero el hacer a un lado a los maestros lo
dnico que va a resultar es promover cambios circunstanciales y de poco impacto
en la educacion, lo cual al final de cuentas es la meta central.

En muchas ocasiones esos administradores y politicos, reducen el problema
educativo haciendo referencia a una sola variable, por ejemplo afirman que en
gran medida el fracaso del sistema escolar, que los niveles educativos sean bajos
y que los jovenes fracasen o dejen el sistema educativo, se debe a que las
prdcticas de los profesores san deficientes o estdn mal orientadas, (Hargreaves,
1995), en funcidn de ello introducen de manera drdstica e incluso agresiva un
determinado mecanismo de control que asegure el cambio de la situacion que se
manifiesta y que haga de la empresa educativa una actividad mds responsable. La

“mayoria de las reformas educativas en México han tenido detrds esas
concepciones, incluso han sido ingeniosos al disfrazar esa intencionalidad

encubierta, en ocasiones no tanto, disefiando mecanismos de promocion que se
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presentan como estimulos a su participacién en las estrategias de cambio, el
ejemplo actual lo constituye la Carrera Magisterial.

Los maestros deben convencerse de la necesidad del cambio, esa necesidad
fundada en el deseo de esos profesionales de mejorar las condiciones existentes
en el sistema de educacidn para el cual prestan sus servicios; ello con la finalidad
de seguir manteniendo su fuente de trabajo. Deben crearse mecanismos de
participacidn para el cambio que involucre a todos los integrantes del proceso
educativo, sean €stos maestros, alumnos, padres de familia, sociedad en general.
Aqui se podria argumentar que para eso son los Congresos de Educacidn que se
promueven; sin embargo, tales eventos caen en un protagonismo de tipo politico,
dejando en sequndo o tercer término los aspectos académicos. Si realmente esos
espacios de consulta y de andlisis sobre lo educativo, fueran para concretar
estrategias de accidn a desarrollar sobre los principales problemas que tiene el
maestro y la labor que realiza, las cosas serian muy distintas.

Aunque mds adelante se hablard sobre el tema de la investigacién que reahza
el maestro en las aulas y la que se realiza sobre el trabajo de los docentes, es
importantfe que se comente en este momento lo siguiente, porque ello estd
enlazado con el proceso de cambio. En estos ultimos quince afios, se han dado a
conocer los resultados de las investigaciones que algunos estudiosos de lo
educativo han realizado en relaciéon al trabajo del maestro (Cecilia Fierro, 1995);
en otros paises especificamente en Estados Unidos y en Espafia, estos estudios
datan de mds tiempo atras; el que se estén dando cada vez mds apoyos para
investigar sobre el trabajo en el aula es revelador. Los estudios revelan que a
partir de los cambios de orientacidn tedrico-metodeldgica de los Programas de

Educacidn Primaria en el afio de 1993, el trabajo que desempeha el maestro en el
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aula ha ido cambiando paulatinamente; la ensefianza se ha vuelto cada vez mds
compleja por lo que precisa del dominio de destrezas que anteriormente no
empleaba; los profesores; entre ellas la modificacién de su rol como maestro, y
no en un liderazgo vertical sino compartido con los demds profesores; la
colabaracidn en las decisiones que deben tomar y el socializar sus saberes con los
demds maestros, que poseen una experiencia similar a la de él, pero que por
alguna situacién desconocen un determinado aspecto. En ese sentido los Centros
de Actualizacién del Magisterio (CECAM), parten precisamente de esa intencidn,
que es la de compartir el saber de boca de un similar al profesor que se estd
actualizando, de esta manera la teoria pedagdgica a transmitir fiene como
referente inmediato la prdctica.

Dentro del proceso de cambio también interesa invelucrar una nueva variable y
es la del tiempo: esta categoria cobra singular importancia pues es importante
considerar el tiempo en funcién de otros indicadores; los administradores de lo
educativo ven al tiempo como el que el docente permanece dentro del aula; por
ejemplo el docente entra a las 7:30 a.m. y sale del centro escolar a las 12:30 p.m.,
eliminan de esas cinco horas el tiempo del receso de media hora, quedando 4:30
horas efectivas de trabajo, que se va en tomar lista, en revisar tareas y en dar
uno o dos temas nuevos; en funcion de lo anterior establecen que realmente es
poco el tiempo que estdn en clase y por eso la educacidn manifiesta muchos
problemas. Ei tiempo debe ser contabilizado de manera muy diferente, ya que el
profesor prepara su clase, se perfecciona profesionalmente asistiendo a cursos,
resuelve los problemas en la ensefianza que se le presentaron en el momento en
que estuvo en el aula, etc. Andy Hargreaves (1995) sefiala el hecho de que la

relacidn entre el tiempo y el trabajo docente se sittia en un nivel mds complicado
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que la concepcidn fragmentaria y reduccionista que se mencionaba antes; para un
profesor, el tiempo constituye una restriccion objetiva al trabajo que realizq,
pero también es fuente amplia de posibilidades y limi‘raci;nes subjetivamente
consideradas. En ese sentido se hablaria de dos categorias del tiempo, la objetiva
y la subjetiva; la primera estd determinada por lo que se sefialaba al inicio de
este pdrrafo, es decir, el punto de vista del tiempo como condicién instrumental,
de organizacion, Hargreaves llama a esta concepcion come técnica-racional
(1995). En la otra consideracién, la del tiempo como categoria subjetiva, se
estaria pensando en la persona; el tiempo para planear, evaluar, disefiar, ensefiar,
etc., estd determinado por cada una de los maestros y, estas actividades rebasan
al tiempo en que se esta frente grupo, los cuales tienen una amplia relacién con
otros aspectos de sus vidas, en donde se conjugan intereses y actividades que
presentan las situaciones en que se mueven.

Lo anterior es vdlido al menos para el contexto estatal en el que realizan los
profesores su labor; los maestros en su labor pedagdgica realizan varias cosas a
la vez: dar clase, atender a los padres, actividades administrativas, etc.; esas
actividades imponen una serie de adecuaciones a los programas oficiales; estdn
susceptibles a la opinion del contexto; estas caracteristicas imponen una
concepcidn del tiempo subjetivo.

Las ultimas ideas que se han sefialado en relacion al cambio, requieren del
compromiso, de los diferentes actores, lo cuales pueden presentar proyectos
alternativos de desarrollo de la docencia y de la escuela; en esa reconstruccion
habria que pensar a la instituciones educativas no como cosas hechas, sino como
parte integral de una historia, protagonistas del presente pero también

forjadores del futuro. En 1996 cuando se dio cita la 45° Reunidn de la
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Conferencia Internacional de Educacién, en Ginebra Suiza, se planteaba
precisamente el reconocimiento de la importancia de la contribucién de los
docem‘es~ a la renovacién educativa; el docente considerado como actor
importante en la transformacion, pero ne en aislado. El docente como impulsor del
cambio a través del involucramiento de los alumnos, padres de familia y sociedad
en general. Los participantes en esa reunién hablaron sobre la necesidad de
propiciar la participacion activa de los profesores, concertando a los demds
integrantes a colaborar, en la transformacion de las condiciones educativas
existentes; ello significa que se adopten medidas que favorezcan la autonomia
educativa y la profesional, asi como el sentido de responsabilidad del docente, en
lo cual participan todos. El de generar politicas educativas tendientes a recuperar
la trascendencia de la profesién de maestros: pretendiendo modificar los
procesos de formacion inicial adecuados a las transformaciones cientificas y
tecnoldgicas operadas en la sociedad. La idea de apoyar a los docentes en todos
los niveles geogrdficos en los cuales desempeifien su labor-.

Se cierra este apartado diciendc que el poder del profesor en aislado es
limitado: sin sus esfuerzos jamds se podrd lograr la mejora de las escuelas; pero
los trabajos individuales son ineficaces si no estdn coordinados y apoyados. La
escuela es, en palabras de Stenhouse (1991), la comunidad bdsica en educacién y
es precisamente en ese nivel donde hay que tratar los problemas y las
posibilidades de innovacion. Es también importante considerar que es
precisamente la escuela quien nos puede sefialar los cambios y las posibilidades de
llevarlos a la prdctica; las limitaciones pueden darse en dos sentidos, en el
referido a los recursos materiales de que dispone: edificios, mobiliario, etc; otra

y probablemente la mds determinante, la opinion de los padres y del contexto
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sociel en que se inscriba la escuela. Estas podrian considerar dificultades con las
que tropieza el cambio, pero también revelan la necesidad precisamente de él.

Lo que del:;e estar consciente toda .persona que introduzca un cambio, es el
hecho de que pone en peligro los mecanismos de control establecidos, lo cual
también puede generar una limitacion para él: debe también quedar en claro que
el cambio repercutird en las actitudes de las personas por lo cual es importante

disefiar un plan de accion.
D. Competencias para la ensenanza

¢Quién es un buen maestro?, son tan variadas las respuestas que se pueden
dar a esta interrogante, habrd quien diga que es aquel que posee ciertas
aptitudes, otros se centrardn en cuestiones relativas a la personalidad, otros al
manejo de grupo, unos mds a la facilidad de interaccién con los demds. Desde
siempre se ha hablado de los profesores como si fueran sujetos perfectos o
preocupados por alcanzar tal perfeccion. La realidad es que en muchas ocasiones
esa concepcidn ideal de profesor estd alejada de la realidad, por qué pues porque
al magisterio ingresan una gran cantidad de sujetos que no tienen ninguno de los
atributos antes sefialados. Maria Cristina Davini (1999), establece que entre los
que ingresan al magisterio predomina la poblacién del sexo femenino, provienen de
sectores medio-bajo, son hijos de empleados, obreros o trabajadores por cuenta
propia; con madres que se dedican a las tareas propias del hogar y cuyo nivel
mdximo de estudios en promedio es la primaria. En la autoevaluacién institucional
que nicié desde el mes de junio de 1998 y que concluyd en octubre de ese mismo

afio, en las Instituciones Formadoras y Actualizadoras de Docentes, se coincide
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precisamente con la situacién que refiere Davini; en este proceso de
autoevaluacién se consideraron precisamente varios indicadores, entre ellos el
perfil de ingreso, la competencia prdctica, los saberes curriculares.

En relacién al perfil de ingreso es necesaric comentar algunas situaciones que
son importantes; la profesion de maestro es considerada, segun los resultados de
ese proceso de autoevaluacidn al que se hace referencia con anterioridad, (Cfr.
Escuela Normal “Miguel F. Martinez, 1998), como una segunda eleccidn ante el
fracaso por ingresar a la universidad: el ingreso ocbedece en muchas ocasiones por
ver a la docencia como una salida laboral rdpida y no como aspiracién personal.
Muchos de los estudiantes que ingresan ya fueron rechazados en otras
instituciones de educacion superior, en las cuales cursaban carreras que no tienen
ninguna relacion directa con la del magisterio, por ejemplo, contaduria,
arquitectura, etc. La mayoria trabaja como empleado en algunos centros
comerciales de la localidad: son contados los alumnos que dentro de su familia hay
maestros, lo cual constituiria un referente especifico que motivara la eleccién. Si
son éstas algunas de las caracteristicas de los futuros profesores, entonces el
tema de la competencia es bastante delicado y merece especial atencion.

Ahora bien, para algunas personas, el hecho de que para ser maestro se
requiera tan poco tiempo de formacién, es otro de los elementos que determinan
la competencia de los profesores; ello es interesante de considerar porque se
parte del hecho que si el profesor forma alumnos y si la preparacién profesional
que recibe es limitada, entonces la competencia del profesor estd determinada
por lo anterior. Sin embargo, con esta postura de la competencia se estd
haciendo equivalentes dos procesos que no lo son, el de la preparacion profesional

y el de la prdctica profesional; ya anteriormente cuando se sefald lo que involucra



el proceso de formacidn, se establecid claramente esta situacion. Quienes opinan
de la anterior manera estdn considerando a la profesién de maestro como una
semiprofesion y haciendo referencia al hecho de que el éxito o fracaso en la
prdctica docente obedece precisamente a esa preparacidn que se recibe. No
existe una conexion directa entre los conocimientos disciplinarios y el actuar del
docente en el aulay en el centro escolar: ello es asi por lo que se comentaba en un
apartado anterior en el que caracterizaba a la prdctica docente, el cardcter
momentdneo e imprevisible con que ocurren las situaciones de ensefianza y de
aprendizaje, dificulta la capacidad refiexiva de los docentes; lo cual obliga hacer
uso de otros recursos que no corresponden precisamente a la formacidn.
(Jackson, 1995)

La competencia del maestro estriba en la capacidad para poder hacer uso de
recursos conceptuales y metodoldgicos que le permitan entender e intervenir en
las diferentes sifuaciones educativas que se le presentan; las cuales no son
uniformes, ni constantes, sino actos complejos y singulares. Esto que se senala es
posible, al vincular la reflexion con la formacion y ambas con la capacidad de
Investigar, para entender la realidad tan complicada y cambiante que se le
presenta al profesorado.

La anterior concepcion es importante ya que actualmente las miradas estdn
puestas sobre el maestro y éste es constantemente evaluado y juzgado por sus
acclones; por ello, si se parte de concebir al docente como un profesional de la
ensefianza, a pesar de las limitaciones sobre su autonomia en la toma de
decisiones: si se ve al profesor como un profesional que intenta replantear su
funcion y su trabajo: ello obliga a pensar en un sujeto que intenta encontrar

pautas y estrategias que le permitan enriquecer su prdctica profesional; este
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profesor pretende hacer de su prdctica profesional una preocupacién mutug,
donde exista la critica y la duda; un maestro que elimine paulatinamente la
distancia social, reconozca las diferencias individuales, socicles.y culturales, con
miras a utilizarlas en beneficio de todos los participantes: un maestro que logre la
fusion del conocimiento con la vida de los participantes.

El problema radica precisamente en la concepcién del ensefiante como
profesional, es oportuno sefalar los factores que Fernando Herndndez (1996)
comenta a propdsito de ello; segun este autor entre lo que diferencia a un trabajo
profesional de otro que no lo es, se encuentra lo siguiente: el trabajo a realizar
no serd manual, tiene un drea de conocimiento definida, la preparacion para
realizar tal Trabajo tenderd a ser especializada, las cualidades que habrd de
tener la persona deben estar reconocidas, el cédigo ético debe regir las acciones,
existe un cuerpo de control que sanciona o abandera las decisiones. El problema
se encuentra en el hecho de la dificultad que tiene el docente para ser auténomo:
no tiene un poder general sobre lo que realiza; la toma Ultima de decisiones no le
competen a €l, el hecho de que tenga que realizar su labor en condiciones dificiles
lo obligan a aceptar situaciones que de ordinario no haria; la situacidon de tener
que realizar actividades extraescolares no remuneradas, el tener que participar
en planes de formacion fuera del horario escolar, etc. La salida que le da
Fernando Herndndez (1996) a esta situacion no auténoma del trabajo del maestro
es la de concederle la nocién de profesionalidad al trabajo que desempefia el
maestro, a manera de mejorar su imagen, pero sin hacer referencia al compromiso
de mejorar la prdctica profesional, porque ésta no es una decision en aislado sino

en conjunto.
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Si se sigue analizando lo que involucra la competencia del ensefiante, se
hablaria de un buen profesor cuando:
Sus decisiones estdn centradas en los deseos, caracteristicas y- aspiraciones del
alumnado: puede comprender y tratar de entender al alumno; en las relaciones
que establece con los demds existe el companerismo y la comunicacion: evalda
considerando no sélo el rendimiento del alumno, sino la modificacién de hdbitos,
actitudes; participa en actividades de me joramiento profesional; se preocupa por
mejorar su trabajo, evaludndolo sistemdticamente, en funcién de ello establece
redes de relacion con otros docentes: considera su labor como inscrita en un
contexto educativo complejo y que rebasa los limites del aula: establece
conexiones entre la teoria pedagdgica y la prdctica.

De alguna manera de lo que se trata es de pensar en un maestro que posea
una capacidad de desarrollo profesional autdnomo mediante el autoestudio
sistemdtico de su persona; el estudio sistemdtico de otros ensefantes y la
comprobacion de las ideas mediante procedirmientos de investigacion en el aula;
desde este punto de vista, si no existe la capacidad de autocritica, de aceptacidn
de lo que otros realizan, no se podrd hablar de competencia.

Hablar de competencia involucra conocer las caracteristicas de la funcidn
que desempena el profesorado, las cuales se pasa a precisar: Se debe saber que
a partir del ejercicio docente, el maestro no logra el desarrollo del alumno sino
mds bien lo promueve, lo fomenta: si se puede percibir, el énfasis se estd
sefialando en otro punto, por qué pues porque si se piensa que el maestro a partir
de su actividad logra que el alumno alcance la plenitud de su evolucion, se estaria
pensando en el docente como un mago que obtiene resultados favorables, el ver la

situacién de la otra manera, como un profesor que entiende y que promueve o
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fomenta se deja abierta la posibilidad de que el alumno y su propia historia se
manifiesten.

Estas mismas ;onsideraciones deben tenerse en relacién al traba jo del docente,
las expectativas que se tengan de €l deben poseer la misma consideracién que las
del alumnado.

El trabajo del profesor debe visualizarse inscrito en ciertas condiciones reales,
no en abstracto; es decir, el profesorado ejerce su funcion en determinado
contexto especifico; dentro de este aspecto cobran importancia las experiencias
que el profesorado poseaq, lo cual constituye su historia laboral y social.

Debe también considerarse que el profesor posee ciertas estructuras cognitivas
previas, las cuales es importante revelar con el fin de entender cada una de las
acciones que implementa en las aulas; ello significa que no se parta de la
concepcidn de un vacio conceptual que hay que llenar.

La competencia de la profesion del ensefiante se entiende a partir de
considerar las diferentes variables significativas, lo cual involucra el sistema de
formacidn de los participantes, las condiciones especificas de trabajo en el aula,
en lo cual participan los sujetos; éstos son precisamente quienes mediatizan,
condicionan e influyen cada una de ellas. La actuacidn, planeacion, evaluacién, etc.,
que realiza el profesor se fundamenta en los supuestos pedagdgicos vy
psicoldgicos: ello determina la toma de decisiones que realiza. (Fernando
Herndndez, 1996)

Dentro también de este asunto de la competencia se debe reconocer el
valor que tiene la practica; esto de alguna manera ya se habia mencionado al
hablar de las caracteristicas de la prdctica docente, sin embargo, es pertinente

el remarcarlo con la finalidad de que no se olvide ese cardcter que posee vy el
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valor que adquiere al hablar de este aspecto. El maestro actia basado muchas

veces en el sentido comdn, afirma: no voy a enseiiar de esa manera la suma

porque los nifios se aburren; el explicar muches de los sucesos due aconfecen en
ella a partir de opiniones es también otro rasgo esencial, por ejemplo: hoy los
nifios estdn muy inquietos porque va a cambiar el clima mafana; probablemente
los sujetos si manifestemos cambios en nuestra conducta a partir de esas
modificaciones en el ambiente fisico, pero el profesor no se detiene a investigar
si realmente eso sea asi: el maestro emplea una gran cantidad de destrezas para
que el grupo se mantenga disciplinado, las cuales en muchas ocasiones no se
fundamentan en un conocimiento sobre el nifio; el profesor adecua sus
conocimientos al saber contextual en que realiza la prdctica, en funcion de él
toma decisiones; todos estos aspectos los constata en la prdctica, ella es la que le
proporciona elementos para fundamentar las suposiciones y acciones que realiza.
Jackson (1995) habla de que las acciones y decisiones que ejecutan los
maestros estdn determinadas por cuestiones morales y sociales implicitas. en lo
cual queda en segundo o en tercer término el proceso de formacidn; ello hace que
la prdctica docente se mueva dentro de un ambiente problemdtico y de dificil
caracterizacion; sin embargo, para quienes estdn interesados por determinar las
caracteristicas que definen a un buen maestro, éste es un elemento que no se
debe pasar por aito. El conocimiento acerca de la competencia del profesor, se
va construyendo poco a poco, no se puede definir éste es un buen maestro y
este otro no, al ver de manera superficial y una sola vez fos elementos que se
involucran: la formacién, la historia de vida, el ejercicio docente; se requiere
mucho tiempo para poseer elementos de peso y sobre todo reales acerca de este

asunto. La cuestion es, como se sefialaba en los primeros pdrrafos de este
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apartado, si el conocimiento que el maestro lleva al aula, se construye y se
reconstruye a partir de las caracteristicas que adopta su ejercicio dentro de ella,
entonces cudndo se podrdn tener elementos para afirmar: ya tengo los
referentes suficientes (en términos explicativos) scbre la profesion del
enseficnte. A lo que se puede aspirar es a arribar a una caracterizacion
preliminar mds no universal ni mucho menos acabada, sdlo un referente que se ird
reconstruyendo paulatinamente.

Esta situacion que se describe en relacién a la prdctica docente del
profesor ha llevado a calificarla como atedrica, sin sustento, plagada de
inmediatez, individualista, irreflexiva, empleo exagerado del ensayo y error,
rutinaria, dominan las creencias, verticalismo en las acciones, afectiva, etc.
(Jackson, 1995) Qué se puede decir al respecto, pues el retomar algunos
elementos que ya se han comentado con anterioridad los cuales no son
Jjustificaciones pero si scportes explicativos sobre el actuar del profesor; la
prdctica de los maestros adopta esas caracteristicas porque vive en un ambiente
de inmediatez, y aqui se retoman nuevamente los resultados de las observaciones
de Jackson, (1995), se dan situaciones a las cuales debe darse respuesta en el
momento, por ejemplo: un nifio no puede restar y el profesor modifica su
estrategia de ensefanza para lograrlo; el problema es que no se percata de que en
anteriores afios se le presentd ese mismo problema y mucho menos qué acciones
flevd a cabo para solucionarlo; tampoco recupera los conocimientos que tiene
(porque si lo posee) sobre la forma en que el nifio aprende, lo que le interesa es el
aqui y el ahora: ello genera que el maestro termine al final del dia agotade por
tener que resolver problemas que poseen ese cardcter de inmediatez; no se

debe olvidar que el profesor no posee una autonomia profesional; el curriculum es
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inflexible, al menos en la escuela publica, la administracién que se hace del
trabajo del maestro por parte de las autoridades superiores, mantiene al
profesor en cierta indefinicion sobre la supuesta libertad que posee, lo cual se
traduce en implementar de manera impositiva a los alumnos determinados
contenidos; alin con esto el profesor busca favorecer el desarrollo del alumne en
términos individuales, es decir apoyarlo en aquellos aspectos que lo ve limitado.

Jackson (1995) establece que el andlisis de la prdctica docente se basa
Unicamente en aspectos fenomenoldgicos acerca de los procesos cognitivos que
desarrollan los profesores; ello es sélo un elemento, muy parcial por cierto, los
pensamientos y acontecimientos son fenémenos sociales que responden a un
marco especifico en el que se involucran aspectos historicos, sociales,
institucionales y politicos, no en este orden pero ellos configuran ese quehacer
del docente.

Ahora bien otro elemento que se involucra dentro del andhsis de la
competencia es el referente a la vocacion, en muchas ocasiones no es
precisamente el que determind la eleccidn de la profesion del magisterio, sin
embargo, ésta se encuentra en ocasiones ausente del escenario; como se puede
uno percatar de que un meestro posee o no vocacion para enseiiar, esta es una
pregunta de dificil respuesta. En el proceso de ensefianza-aprendizaje en que se
involucran el maestre y los alumnos, en primera instancia, se ponen en juego un
conjunto de emociones porque se estd hablando de un proceso de interaccion; no
es un mondlogo el que establece el maestro sino mds bien un didlogo, en ese
sentido, lo que el profesor expresa y transmite al alumno tiene singular
importancia; la mimica, los gestos, su lenguaje verbal, etc., que entran en juego al

momento de transmitir un conocimiento tienen definitivamente una base



emocional, los cuales podrdn determinar que el aprendizaje sea o0 no motivante, lo
importante radica en la disposicion que manifiesta el docente para resolver los
obstdculos que le presenta el alumno, la responsabilidad que asur—ne para encontrar
el mecanismo mds apropiado para que el estudiante adquiera determinado
conocimiento. Se puede hablar de vocacidn cuando el docente realiza sus acciones
mds allé de las que le han sido conferidas, ello sin interferir en la intimidad de los
participantes; cuando se sefiala se refiere al hecho de invelucrarse afectivamente
con sus clumnos; la profesion de maestro no es como la del médico con un
paciente, donde el primero tiene que mantenerse neutral emocionalmente con el
segundo, sobre todo en casos en que tenga que comunicar sobre alguin aspecto que
se refiera a la pérdida de la vida; el docente tiene que conocer a sus alumnos para
poder determinar hasta dénde las estrategias de ensefianza son adecuadas al
momento por el que pasa el alumno. Marcel Postic (1996) hablaba de que lo que
hace a un buen maestro es precisamente el conocer el sentimiento de la infancia,
el amar a los nifios (tener simpatia por ellos), el ser mds que maestro, amigo, el de
entender las cosas desde la visién de los infantes; en suma conocer su universo y
captar los intereses que les animan. Este autor afirma que un buen maestro debe
sacar provecho de las situaciones que se presentan en las aulas para abordar
contenidos escolares, esto le da un cardcter dinrdmico y flexible al proceso de
ensefanza; ademas de ello, el utilizar las situaciones de la vida de los alumnos,
permite la conexidn entre la teoria y la prdctica; esta actividad la puede llevar a
cabo quien posea un nivel de competencia referido en términos de saber, I6gica en
lo expuesto, empleo de un método; pero también en cuanto al manejo del grupo, el

control de la disciplina, supervisién del trabajo, animacién de los alumnes, etc. La
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conjugacidn de todos estos elementos en los cuales estdn implicados los alumnos y
el maestro, es lo que hace a un maestro competente.

Por lo sefialado hasta este momento, resulta entonces que el tema de la
competencia es complicado de abordar y sobre todo qué criterios van a
determinar esa supuesta competfencia. No se puede determinar el valor
profesional de un docente por el hecho de que los contenidos que ensefian sean o
no aprehendidos por el alumno; tampoco se puede establecer claramente cudndo
el profesor produce los cambios deseables en el alumno de una vez y para
siempre: mucho menos es posible determinar que la competencia estd dada en
términos de producir efectos en los miembros de los grupos sociales a los cuales
sirve. Entonces qué se va hacer para determinar la competencia del profesor, la
salida se encuentra en el hecho de ver al maestro desempefidndose en
determinado contexto social, y que la competencia estard determinada
precisamente por el lugar especifico en el cual se ejerza la profesion: de esta
manera se entraria a un concepto multidimensional de la competencia; en el cual
se estaria pensando en una competencia determinada para distintas clases de
profesores, de alumnos, de programas y de situaciones. (Postic, 1996). la
multidimensionalidad estd dada por las condiciones en que se presenta la
docencia, como ya se sefialé, las cuales involucran las condiciones materiales de la
escuela, naturaleza de la localidad en que se ubica geogrdficamente y humana.

En ese sentido se hablaria de que la competencia estd determinada por las
experiencias de formacién del profesor, en las cuales entra la historia personal
del sujeto, las condiciones contextuales en que se dio asi como las caracteristicas
socioldgicas de la formacion: las caracteristicas personales del profesor, sus

aptitudes, sus motivaciones, sus hdbitos y conocimientos; el actuar del profesor
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en el aula, sus rasgos esenciales y las respuestas que ofrece; los efectos que
tiene su actuar pedagdgico, las respuestas de los alumnos (las visibles y las
ocultas); los efectos a largo plazo, en ;érminos del desenvolvimiento del alumno en
su vida diaria y futura, en el interés que posea por participar en procesos de
educacién y por Ultimo, en la posibilidad de prepararse para convertirse en un
profesional.

Lo que debe quedar claro hasta este momento del discurso, es el hecho de
que la transformacion del quehacer docente debe partir del propio docente:;
muchas politices de transformacion enfatizan en los aspectos curriculares,
metodoldgicos, etc.: lo importante es, poner los ojos en el maestre (ya se habia
dicho), que éste ya no esté pasivo escuchando las prescripciones que los demds le
hacen sobre lo que debe hacer, porque al final de cuentas hace lo que desea
dentro del aula; mds bien se trataria de eliminar el cardcter de perfeccion a la
docencia, se trataria de cambiar la ética en que se fundamenta la relacién
pedagdgica; desmitificar la funcion ideal del docente y aterrizarla en el contexto
especifico en que se desarrolla; ello significa que se vea a la docencia como una
actividad en ocasiones burocratizada, en otras contradictoria, en otras
verticalista y todos los demds adjetivos que estdn presentes en el ejercicio
docente; ello permite reconccer lo que se estd haciendo, hacer que el maestro
se reconozca dentro de ella y lograr ver a la escuela como una instancia que
legitima procesos sociales mds amplios, que dentro de ese centro se comunica el
saber deseable para adaptarse a una sociedad: si de esas sifuaciones esta
consciente el maestro y el alumno, entonces la relacidn tiene cimientos mds

firmes porque cada uno de ellos sabe a dénde va encaminada su funcidn.
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De alguna manera al pensar de la anterior manera se estd modificando la
vision un tanto ideai acerca del "deber ser” del maestro, por una visién integral,
que permite entender realmente lo que el docente “es”; donde -se involucran
desafios que enfrentar, condiciones especificas de la prdctica y la naturaleza
misma de su trabajo pedagdgico. (Davini, 1995) La revisidn de lo que se sefiala,
permite generar un tipo de concepcién de docente en el cual sus competencias
profesionales y humanas no se agotan en el aula, sino que la rebasan hasta el
contexto social especifico en que se ubica el quehacer; esta situacidn que estd en
estos momentos en evolucion, o mds exactamente en proceso de transicion. El
docente en estos momentos al participar en los programas de actualizacién que
ofrece el estado (CECAM, UPN, etc.) se estd percatando que su valoracion y
definicion ha cambiado, convirtiéndose ahora en protagonista activo en el
proyecto educativo en que estd inmerso. Ello genera obviamente modificaciones
en sus concepciones acerca del alumno, de €l mismo, del contenido a manejar, del
estilo de autoridad, del replanteamiento de valores y creencias que se
consideraban como vdlides, de la toma de conciencia acerca de los demds
miembros del grupo, etc.

Es importante en estos momentos, donde el proyecto educativo estatal no
estd muy claro en cuanto al futuro de los maestros (a lo mejor en eso radica su
claridad), el intentar hacer mds atrayente {a profesion de maestro, que €sta ya no
sea una profesién de segunda, que los talentos de los jovenes actuales sean
aprovechados para incursionar al magisterio; que los cambios estructurales en un
pais como éste se encuentran en la educacidn y, si ésta es dirigida por personas
con iniciativa y que poseen determinados dotes individuales el cambio que México

espera serd inminente. Dentro de ese perfil de ingreso a las Normales no deberd
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centrase tanto en los conocimientos disciplinarios que posea el candidato sino mds
bien en las cualidades personales; un sujeto para el cual los valores morales, la
responsabilidad, la solidaridad, la motivacidn, el trabajo en equipo, la disposicién
para el trabajo, la aptitud para comunicar los hallazgos, etc., sean sus banderas
de accidn. Esto se puede lograr al dar a conocer lo que involucra la profesidn, la
pregunta es como, definitivamente no diciéndolo solamente sino también abriendo
las puertas de las aulas de trabajo y las de las instituciones encargadas del
proceso de formacion. Ademds de lo anterior que estd referido concretamente al
perfil de ingreso, es importante el articular la formacién inicial recibida con la
formacion en el servicio; el docente que egresa no es un ser perfecto que posea
todas las verdades y respuestas a lo que acontece, como todo persona sélo la
experiencia le ird diciendo qué aspectos hay que cambiar y cudles mantener: la
cuestion es que por trabajar con seres humanos sus equivocaciones en el ejercicio
cuestan mucho, son vidas y destinos de las personas; si esto es asi no se debe
dejar solo al maestro, el invitarlo a participar en programas de formacidn
permanente es una salida; dentro de ellos debe contemplarse el trabajo en
equipo, la aventura para innovar y experimentar, el respeto a las ideas de los
demds, el considerar la diferencia cultural que pesee cada uno de los involucrados
y algo que ya se comentaba desde el primer apartado de esta fase explicativa, la
educacidén compete a todos, un programa de formacién destinado a hacer de los
maestros sujetos mds competentes, involucra a la sociedad en general.

Se desea cerrar esfe apartado recuperando algunos comentarios de Juan
Carlos Tedesco (1996), en relacion al papel del maestro y su competencia, afirma
que en este momento se han agotado los discursos que se refieren al docente en

tres perspectivas; uno de ellos el ver al maestro como victima del sistema



educativo del cual forma parte; otro referente a decir que es el culpable de
todos los males de la educacidn y, por lltimo el referente a que es poco
importante dentro del proceso: son concepciones demagdgicas que ne han
generado soluciones reales, segtin la opinion de Tedesco; lo que se requiere es que
el maestro sea el protagonista de todas las acciones, que €l abandere cualquier
decisidn que se vaya a tomar en materia pedagégica; ello significa que no se trata
de continuar reconociendo la importancia del papel que realiza el maestro, si él
mismo no la promueve, si no busca la autonomia profesional, ésta no le va a llegar
a las manos: si no pone un alto a las concepciones que lo rodean sobre la necesidad
del cambio y las dificuitades que éste conlleva, ese discurso sequird persistiendo;
si hace propuestas referentes al proceso de seleccidn de maestros, el futuro de

su profesion tendrd que ser distinto; sélo de esta manera se puede avanzar en

muchas de las cosas que se han planteado hasta este momento.
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IIT. EL CARACTER QUE TIENE LA INVESTIGACION QUE REALIZA EL
PROFESOR DESDE EL AULA

Primeramente es importante comentar de qué manera el proceso de
formacidn que ha recibido el profesor normalista, contempla una preparacién en
investigacién, al menos la que se expresa en los programas vigentes. Si se
observan y se analizan los modelos curriculares se podrd notar que existen
espacios para el tratamiento de cursos referentes a esa materia, sus programas
plantean propdsitos, temdticas, bibliografia, etc., que ya quisiera ver un maestro
de posgrado con sus alumnos; la investigacidn dentro de los programas de las
escuelas normales se presenta con metas muy ambiciosas, aunque también en
ocasiones confrontando |a orientacidn teorica de los demds cursos que componen
el modelo curricular del que se trate; se tratard de precisar esta tltima idea.

Dentro de cada plan de estudios existe una columna vertebral alrededor de
la cual giran los diferentes cursos que se ofertan; en el caso de las escuelas
normales, esa columna estd constituida por los cursos del drea pedagdgica en los
cuales se recrea la prdactica docente, por ser ésta el objeto de estudio: como
apoyo a esa linea general se encuentran materias que se dedican a observar la
prdctica docente, otras que se centran en analizar los contenidos disciplinares de
la escuela, otras a comentar sobre los métodos y estrategias para abordar esos
contenidos; las diferentes materias buscan engarzarse a ese eje rector; sin
embargo, esta situacion a la que se hace referencia es desde el punto de vista
ideal. Si se leen los Ultimos Planes y Programas, especificamente los que ofrecen

la carrera en cuatro afios (de 1968 a 1983), o en siete (de 1984 a 1996, la dltima
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generacion de este plan egresa en el afic 2000), se podrd observar lo que se
estd comentando; se debe aclarar que no se recuperan los principios del nuevo
pln_n de estudios para las normales que empezé en 1997, porque se trata de una
licenciatura en formulacién de los contenidos de los cursos y de los materiales de
estudio, ademds de que actualmente no ha egresado ninguna generacién de este
modelo, van en cuarto semestre los estudiantes; en ese sentido, se retoman los
iltimos dos por ser los mds cercanos en el tiempo y con los que se ha estado
relacionada directamente, (se relatard la experiencia en el propio proceso de
formacion, de 1979 a 1983, y en el que ya corresponde como formadora de
docentes de 1989 a la fecha), se plantea esa columna vertebral con poca o sin
ninguna relacion con los cursos que se encuentran en la periferia, cursos del drea
filoséfica, psicopedagdgica, socioeducativa, metodolégica, etc.. en el caso de los
planes de cuatro y siete afios, el manejo de los diferentes contenidos, incluyendo
los del drea pedagégica, tenian la pretension de convertir a los contenidos de
ensefianza y de aprendizaje como una derivacién de principios cientificos
establecidos con antelacion a la prdctica; la tarea educativa es visualizada como
creative, artistica, incierta y cargada de conflictos; si se observan
detenidamente esos conceptos son contradictorios entre si: como es posible que
se hable, por ejemplo, de una prdctica docente creativa y al mismo tiempo
incierta: pues bien, ese era el aprendizaje global que se llevaba el alumno que
estaba estudiando para maestro, lo cual revela una desarticulacion en los
propdsitos de cada una de las materias que componen el modelo curricular.
Ahora bien ¢ddnde quedan los cursos de investigacion?; la desvinculacion es

todavia mds visible, pues se disefian cursos de investigacion con un enfoque de
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investigacién-accion, tal es el caso de los planes de estudio de siete afios; aunado
a ello se promueve en los cursos de pedagogia comparada, uno de los de la
columna vertebral, el énfasis en modelos eclécticos para ensefiar a Iee‘r' y
escribir; o se establece en psicologia del aprendizaje, las bondades de una teoria
conductista para explicar el proceso de adquisicion del conocimiento: lo cual va en
contra de un enfoque investigativo sustentado en la investigacién-accidn, en el
cual se plantea un diagndstico de la situacion concreta y a partir de él sefialar
estrategias de solucién.

Se deja de lado el hecho de concebir a los procesos de conocimiento como
derivados de la actividad investigativa de los sujetos; es decir, las ideas en
referencia a lo educativo se presentan como sustentadas en el vacio sin pensarse
como producto de la actividad indagadora: a lo que se llega a reducir el trabajo en
los cursos de investigacion es a la lectura de reportes de ese tema sobre lo
educativo que han realizado algunos estudiosos sobre ese aspecto, en los cuales
utihzan herramientas de investigacion que no posee el estudiante (en ello radica
lo ambicioso), o sobre contextos ajenos al alumnado; tal vez aqui se podria
sefialar que ese es precisamente el objetivo de esos cursos, el hecho de que el
estudiante aprenda a leer reportes de investigaciones ya realizadas, para que se
percate de que sobre la educacién se han vertide muchas opiniones y se han hecho
propuestas: la cuestién es que ni el lenguaje, ni la experiencia para el contexto en
que se desarrollaban tales informes son significativos para el alumno, ante ello
termina considerando la experiencia en investigacion como un crédito mds que
cubrir dentro del mapa curricular. La investigacién debiera ser, no un espacio
curricular estdtico, sino el descubrimiento de un conjunto de habilidades,

destrezas, actitudes, aptitudes, etc., para llevar a cabo el andlisis de la prdctica
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de los docentes, de reflexionar sobre lo que acontece dentro del aula; su valor
radica precisamente en el hecho de que descubre las creencias, las ideas, los
pensamientos de los que observan el actuar dentro del aula o que ya participan de
¢l activamente. Los cursos de investigacion debieran constituirse en los espaci_os
formales donde se viniese a conciliar la feoria y la prdctica, al menos esa es la
pretension dentro del enfoque investigativo para el plan de siete afios, al
proponer a la investigacidn-accion, pero, ya se sefiald cudl es el problema principal,
la desvinculacién con la orientacién del resto de los cursos. La idea es vertebrar
el conocimiento profesional que estd obteniendo el alumno en los diferentes
cursos con fa prdctica indagadora, la reflexidn y la busqueda de concepciones que
amplien y reconstruyan la accion educativa.

Luis Batanaz Palomares (1996), a propésito de esa actividad reflexiva que se
despliega a través de la investigacidn, afirma que la reflexidn que el sujeto hace
sobre lo que acontece en el aula es valiosa, precisamente porque las creencias
humanas, las ideas, los pensamientos, etc., influyen y son influidos por la
percepcion de los hechos, lo cual produce nuevos conocimientos y condicionan a su
vez los que se vayan adquiriendo en el futuro. Si ese es el sentido que posee la
investigacion, es lamentable que a nivel oficial esos principios se dejen en un
segundo o tercer plano. Ante esta situacion que prevalece en los modelos de
formacidn del profesorado urge la implementacion de programas remediales con
los profesores que se encuentran en servicio.

Por lo anterior, si a nivel formal el profesor ha tenido un contacto pobre con
la investigacion, qué se puede esperar en relacidn a los procesos de indagacién que
debe realizar en el auvla: si no ha sido formado en una cultura cientifica de

contrastacién, de sistematizaciéon, de difusién de ideas, cudl puede ser el nivel
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que esos procesos tienen ya en la prdctica, seguramente limitados ya que no ha
participado de ellos. Aqui nuevamente se retoma a Batanaz Paiomares (1996) para
afirmar que {a investigacion aparece entonces como algc; esotérico, con lo cual
estdn muy poco relacionados, que no vinculan a su actividad ordinaria. Ello conlleva
a que el ejercicio docente adopte las caracteristicas que se mencionaban en un
apartado anterior, en el cual se decia que dominaba la pobreza conceptual, donde
en la explicacidn de las acciones dominaba la casualidad, donde las soluciones se
planteaban en base a los instintos, donde prevalecia una actitud individualista y
parcial para explicar los fendmenos, etc.. claro estd que esta situacién no
obedece sélo a la carencia de la formacidn en investigacion especificamente, como
ya se establecid es un problema de formacién general; sin embarge de alguna
manera contribuye mds si se concibe la actividad investigativa como algo muy
cercano a la misma naturaleza humana.

La participacion en cursos de investigacidn abre la posibilidad al estudiantado
de adoptar una postura mds abierta a la hora de participar con los demds: ello le
permite elaborar concepciones en conjunto con los involucrados en el proceso
educativo; pero, se debe aclarar que esas actividades o rasgos son parte de la
naturaleza del mismo individuo, no es algo que esté ajeno a su constitucién como
tal, se intentard explicar esta Gltima idea. El que la prdctica docente sea difusa,
polisémica, que existan diversas formas de entenderla, no limita el actuar del
profesor al contrario lo enriquece, el problema estd en que no se estd
acostumbrado a verlo de esa manera, el hecho de que otro maestro no coincida
indica conflicto, desde la perspectiva cerrada de algunos maestros, de lo que no
estd consciente es de que pueden existir puntos de encuentro; aspectos en los

cuales se puede coincidir y otros tantos en los que se va a discrepar: esta
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situacion, la de poder visualizar el proceso educativo de esa manera es producto
naturalmente de un proceso de formacién, que ya en apartados anteriores se
establecid lo que involucra. )

Ahora bien, si dentro de ese proceso de formacion en las escuelas normales
se limité la posibilidad de acceder a cursos de investigacién con ese corte,
entonces se puede comprender un poco mds las debilidades que presenta el
maestro al respecto; no se quiere dar a entender que el hecho de que el maestro
investigue 0 no desde su aula, es propiciado de manera determinante por la
participacion en cursos de investigacién, pero si dentro de una formacién recibida
estd ausente la vinculacién con un elemento importante dentro de su preparacion
profesional, entonces se puede entender o mds bien explicar una parte del
ejercicio en la prdctica del profesor.

Lo anterior es generado también por quienes participan como formadores, si
éstos no cuentan con la formacién para el manejo de los curses de investigacién y
no sélo de éstos sino también de los demds, entonces ello remite a un problema de
formacion de formadores: situacién que es importante también considerar.

A continuacidn se hace una recreacion de lo que involucra la actividad
investigativa de los docentes, con la finalidad de dejar claro que no es diferente
alo que realizan todos los sujetos, sean o no, maestros. Un docente en aislado no
existe, éste siempre busca que alguien mds sea eco de sus reflexiones y si no lo
es, cuando menos lo escuche, que asuma el papel de espectador pasivo. Los
profesores establecen juicios iniciales ante lo que observan, del cardcter que
sean, esas apreciaciones iniciales son producto de una cultura comiin que
comparte con otros sujetos como él: si esto es asi, entonces el docente busca el

didlogo con la pretension de comprender los problemas que enfrenta. La
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inferaccion entonces se vuelve la pieza clave que le permite su propia reflexién y
lo de los demds. La comprensién de lo que acontece en su aula, surge no de manera
eSpoanne;, sino basada en la comprensién de lo que hacen los otros que
participan con €l. en ese sentido, pensar al profesor como un individuo que actia
de esa manera se estd viendo sdlo una parte de la actividad profesional, ademds
de que es prejuicioso y subestima el valor de lo que realizan los maestros.

Hace tiempo cuando se leian algunas ideas referentes a la investigacion-
accion y los elementos que involucra, se pudo percatar de que el profesor posee
algunas de las actitudes bdsicas de quienes se forman deniro de esa orientacidn,
incluso las poseen de manera natural y han sido muy poco explotadas o valoradas.
(M. B. Gonzdlez Estrada, 1995a) El profesor siempre estd comentando con sus
colegas de profesion (y atn con personas no muy afines a su campo de accion), los
conflictos a los cuales cotidianamente se enfrenta dentro de su aula; sus relatos
van desde: *..fijate que un alumno hizo..." (procesos de interaccién grupal); *...no
he podido ensefiar..." (métodos y técnicas de ensefianza); “...los padres de familia
comentaron...” (involucrados en el proceso educativo); etc. Este didlogo, en
ocasiones mondlogo porque no espera respuesta, que establece con el otro,
intenta convertirse en un espacio de reflexion de su quehacer. Con esto se quiere
dar a entender que siempre y en alglin momento del dia desea relatar sus
vivencias, de conversar de manera libre y sin trabas con los demds (extrafio seria
que no le hiciera), acerca de lo que le preocupa e inquieta. Sin embargo, aunque
estd dispuesto a hablar pocas veces lo estd para escuchar, éste seria uno de los
problemas que tiene, la dificultad para atender las recomendaciones que ese otro
le hace; esta situacion obedece a una cuestion de cultura y de formacidn

profesional y es la pretendida autoridad que €l posee dentro de los limites de su
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aula. Parece paraddjico, pero no lo es, el profesor comunica lo que acontece
dentro del aula pero, introduce limites dentro de ella.

Ante lo anterior hay una salida que personas como Lesvia Rosas y Cecilia
Fierro (1995)- han formalizado a travé; de sus talleres de participacién; consiste
en recuperar esa capacidad natural que tiene el profesor para comunicar, el
retomar el valor de la apertura critica ante los alumnos, el de respetar los dotes
profesionales de sus colegas, etc.. todo ello abre la posibilidad de crear un
ambiente acogedor para la investigacion desde dentro, en las escuelas.

La comunicacidn interactiva ocupa el nicleo central de cualesquier
transformacién de la cultura profesional. Esa comunicacion lleva latente el
conflicto de revelar incongruencias, Tensiones, carencias, etc., lo cual tampoco
estd muy dispuesto el profesor a tolerar; las razones de ello radican en que se
pone en cuestionamiento la preparacion profesional recibida; existe la idea en la
mayoria de los profesores, que el seficlar debilidades en el trabajo que se
desempefia es signo de desprestigic ante los demds (M.B. Gonzdlez Estrada,
1995a); otra vez se hace necesario aqui el introducir una cuestion cultural. €l
maestro no estd muy dispuesto a ser leido por otro, Elliott, (1993), lo establecia
concretamente; la importancia consistiria en poder autoleerse, mds que el hecho
de ser leido por los demads; este autor sefiala que si el maestro es renuente a ser
visto por otro, enfonces debe abrirse la posibilidad de verse a si mismo: parece
dificil pero, los trabajos que en México existen en relacién a ello, como las de las
autoras antes sefialadas o el de Marcos Arias (1997), Teresita Gardufio (1996),
Margarita Theesz (1996), o los profesores de la UPN que pertenecen a la Red de
Colectivos Escolares que hacen investigacion desde la escuela, (los cuales cuentan

con la orientacion de personas del extranjero como Rafael Porldn, José y Rosa
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Martin, efc., quienes pertenecen al Instituto de Investigacidn de Ciencias en
Madrid Espafia), son algunas referencias de trabajos en los cuales se presentan
resulfados que revelan la posibilidad de actuar en el aspecto que se estd
comentando.

El ‘arriesgarse” a comunicarse con los demds permite el hacer mds
erriquecedor el trabajo docente, hacia esa meta se dirigen los esfuerzos de los
investigedores ya sefialados; investigadores que en su mayoria poseen una base
de formacién normalista.

Ahora bien, otra cuestion que es oportuno comentar es la referente a la idea
de la necesidad de dominar algin método para poder hacer investigacién; la
cuestion aqui es qué es hacer investigacidn, si al dar la respuesta se hace
referencia a lo aprendido en los cursos de investigacion en la escuela normal, y si
éstos fueron del cardcter como se sefiald en los primeros pdrrafos de este
apartado, entonces el dominio que se suponga que se posee de esos métodos es
lo que asegurard el éxito en esa empresa; el dominio o no de los métodos para la
recogida de los datos, en el protacolo para elaborar informes de investigacidn, o
en el saber para quién va dirigida la actividad de investigacion que se pretende
hacer, son actitudes errdneas que a lo que llevan es a concebir esa actividad como
algo ajeno a la propia naturaleza; incluso revelan un afdn protagdnico de quien
realiza la investigacion; el maestro que se plantea esas preguntas lo hace desde
un intento por legitimar la tarea investigativa, desde el punto de vista
metodoldgico. (M. B. Gonzdlez Estrada, 1995a)

La cuestion es, que si el maestro intenta hacer investigacién, lo piensa porque
observa dentro de su quehacer docente que ciertos aspectos son inaceptables (en

ese sentido los percibe como problemdticos y susceptibles de ser investigados):



pero, no se concreta en sefalarlos y describirlos, sino que intenta comprenderlos
desde la praxis educativa y cambiarlos (de alli su cardcter contingente) y decir
¢dmo dar una respuesta prdctica (intentando ser prescriptivo). Las anteriores
tareas no son ajenas al profesor y al realizarlas io que estd haciendo es
investigar; a los maestros se les presentan diariamente situaciones a las cuales
tienen que atender, cotidianamente tienen que darle salida; en ese sentido, la
actividad investigativa es una actividad similar a lo que realiza el profesor en su
actuar diario. Lo esencial es que el docente profundice en la comprensién de los
problemas que se le presentan con la finalidad de poder sistematizar la
experiencia y atender de la misma manera situaciones similares que se
manifiesten. En esto radica la trascendencia de la investigacién, podria afirmarse
que éste es el punto débil del magisterio de base normalista, la dificultad en la
sistematizacion de los hallazgos.

Otro punto importante de recuperar es el hecho de que preocuparse por
quienes vayan a conocer el trabajo y las fortalezas y debilidades que éste posea,
es una cuestion no trascendente, ya que si de los resultados de un proceso
\nvestigativo se van a beneficiar alumnos y maestros; a ellos es a quien debe
inferesar el trabajo, pues de sus resultados dependerd la transformacién que
realicen en sus prdcticas cotidianas. En ese sentido, el desconfiar de forma
automdtica de las cualidades que poseen los maestros como investigadores es un
error; error que los mismos profesores comparten, éstos se saben buenos
maestros, pero no saben trasladar sus dotes individuales, sus destrezas, sus
habilidades al rol de investigador. No les queda claro que su prdctica natural

puede ser trasladada sin dificultad hacia otros dmbitos. En muchas ocasiones el
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profesor sefiala que €l sélo es un maestro de escuela, lo afirma bajo el supuesto
de que para ser investigador se requiera un conocimiento diferente a lo que hace
cotidianamente. (M.B. Gonzdlez Estrada, 1995a) )

A través de la investigacién el docente se percata de cosas que antes no
conocia en relacion a su trabajo, las cuales tenia a simple vista; en ese sentido, su
vida en el aula se amplia y se elimina poco a poco el cardcter restringido con que
algunos tienden a verla. La investigacion es entonces la manera en que el profesor
aprende algo de si mismo y de los demds, se Trata de un autodescubrimiento en
relacion a lo que realiza. El perfeccionamiento de la profesion docente se da en
funcion del conocimiento que provee la investigacion. Batanaz Palomares (1996)
sefiala que la investigacidn asi entendida se concibe como un instrumento para
mejorar la practica docente, pero también como un recurso que da paso a una
nueva concepcion sobre la ensefianza; se la visualiza como una espacio de accion
wvo, dindmico, cambiante y que las experiencias son adecuadas al contexto
especifico en que se inscriba la accién educativa.

Los profesores participando activamente investigando, proporcionan
elementos para que otros realicen investigaciones desde sus centros; con esto se
daa entender, que si el docente comunica los hallazgos de alguna manera va a
Incitar @ que otros maestros también investiguen lo que acontece dentro de su
esfera de accidn. Ademds de esto la actividad investigativa crea conciencia
acerca del valor y trascendencia que tiene la profesidn del docente, eliminando
prdcticas estdticas por una ensefianza participativa, constructiva y emancipadora;
esto es posible en funcién de que la actividad de investigacién conduce a la critica
y el andlisis continuo de la realidad educativa. De alguna manera de lo que se trata

es de propiciar la intervencion en un contexto escolar especifico con miras a
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entender mejor la prdctica docente. (Este es la intencidn del capitulo tres de
esta investigacién)

La investigacion se presenta como una actividad que le permitird al docente
analizar, controlar e intervenir sobre su propia prdctica; ello le provee elementos
de autonomia e independencia, ademds de que pone en juego destrezas y
habilidades que creia que no poseia. Lo importante es, como ya se sefiald, que en
esta actividad se involucre al mayor nimere de profesores. El cambio y la mejora
de sus condiciones, son posible a partir de la participacion decidida en lo que
realiza.

Debe quedar claro hasta este momento que a través de la investigacién, el
docente pone en juego sus teorias implicitas en la prdctica cotidiana que realiza;
la cuestién estd en poder encontrar las contradicciones que se dan entre sus
ideas y los elementos que le proporciona la propia prdctica, ésta constituye el
referente especifico que reorienta, madifica o definitivamente contradice los
marcos de referencia desde los cuales se mueve el maestro. Es importante
involucrar dentro de este proceso de investigacidn al observador externo; el
profesor debe dialogar con los demds, requiere conocer las perspectivas
educativas de otros profesores; ademds de ello considerar el punto de vista de
los alumnos; asi como de los sujetos externos a este proceso; conjugando esos
elementos se podrd tener un conocimiento mds amplio de lo que significa la
activided docente. Ello ie permitird considerar su actividad desde un prisma de
observacion, para establecer comparaciones en las opiniones vertidas y formular
sus estrategias de accidn.

También es importante no dejar de lado que el proceso de investigacién que

realiza el profesor involucra no sélo la fase activa, lo que hace frente al aula; sino
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también la preactiva, que incluye momentos de planificacién y por supuesto la
posactiva, en los que establece mecanismos de evaluacion, que determirardn las
dos anteriores. Si se sefiala esta situacion es éorque precisamente el profesor
como investigador, en la concepcion de Stenhouse (1991), es una figura que todo
su actuar se concentra no en ejecutar lo que estd planteado en los programas de
educacidn y en los libros, sino que es una persona que investiga hasta qué punto
puede impartir tal o cual contenido, de alguna manera tiende un puente entre la
teoria (expresada en los libros) y la prdctica real concreta; lo que a final de
cuentas sucede en el aula, lo que se ve al entrar a una de ellas, es la actividad de
un sujeto que en funcién de determinadas perspectivas y problemas socializa un
contenido; esta es la actividad investigativa que interesa recuperar. Es el
profesorado quien tiene que asumir las consecuencias de un proceso de educacién,
por lo tanto €| es quien determina lo que debe y lo que no debe ensenarse. Lo que
ya sabe que puede ensefiarse ya no lo investiga, en tanto que lo que es nuevo para
¢l deberd pasar por ese proceso para poder formar parte de la ensefianza; en ese
sentido, el cardcter del docente rebasa el de mero transmisor por el de un sujeto
que estd indagando en relacién al conocimiento que presenta, organiza y construye
en la clase.

La participacién del profesor en los procesos de investigacidn, es un aspecto
clave, en cierto sentido, esa actividad constituye la base de |la ensefianza, como ya
se ha establecido (Stenhouse, 1991). sin embargo, se puede hablar de
determinadas condiciones para que se de la participacidn del docente en
actividades investigativas, entre ellas se encuentran las siguientes: el trabajo de
nvestigacion debe estar focalizado a lo que acontece en el centro escolar,

investigaciones que rebasen ese contexto no son tan importantes como las
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primeras: la funcién del maestro como investigador no es sustancialmente distinta
a la que realiza como docente, por lo que se sefialaba anteriormente; es
importante que dentro de la actividad invesTigaTi;'a que se realiza se sefiale un
marco de referencia conceptual, ello significa que el profesor aclare lo que estd
entendiendo para cada una de las palabras que emplea; esos serian los puntos de
partida al trabajo investigativo que realizan los profesores. Stenhouse (1991)
plantea en relacién a esto una serie de interrogantes que es importante
recuperar; una de ellas es si realmente el profesor posee la suficiente
preparacion para llevar a cabo ese doble papel, el de docente y el de investigador:;
cud| seria el tiempo real efectivo para realizar actividades de investigacion; quién
apoyaria tedos los intentos de investigacion que realiza el maestro; qué tanto de
los resultados que el maestro obtenga de sus hallazgos podrd publicar. La
respuesta a estas interrogantes y a otras que se puedan dar van en el mismo
sentido que se apuntaba anteriormente, si por actividad investigativa se estd
concibiendo algo diferente a lo que realiza el maestro al ensefiar, entonces las
respuestas a las preguntas de Stenhouse (1991) serdn también desalentadoras:
la clave se encuentra en asumir compromisos en este aspecto; es decir, dar al
profesor la oportunidad de investigar dentro del aula, porque él es el mds cercano
aella; probablemente de entrada ni el maestro, ni ninguna persona fuera del aula,
podrd determinar los alcances que tendrd sus actividad hacia el exterior, la
cuestion estd en darle libertad para hacerlo; si el maestro estdé comprometido con
su labor de ensefianza entonces tendrd tiempo suficiente para investigar, la
misma sociedad le demanda resultados: la sencillez en las interpretaciones que el

profesor obtenga, constituyen otro aspecto a faver: la idea de que su aula sea

concebida como un laboratorio de observacion, por parte suya, es otro de los
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compromisos a asumir; de lo que se trata entonces es de conformar a un
nrofesional en sentido amplio que atiende los problemas y los resuelve, ello es asi
porque estd considerandoe su labor como parte de un contexto mds amplio que
rebasa los limites del aula y de la escuela. (M. B. Gonzdlez Estrada, 1995a)

No se debe perder de vista que el profesor es un sujeto importante porque
las innovaciones que introduzca, producto de un proceso de transformacion, serdn
inscritas en el contexto del aula; la trascendencia de esa actividad se da en
funcion de poder influir con sus colegas de profesidn, en la implementacion de
alguna idea; pero aun con esto la decisién para influir estaré determinada por él
mismo. Ahora bien, si la actividad de investigacién que realiza el profesor no
rebasa el aula, al menos podrd quedar claro de que hubo un aprendizaje para el
maestro y, eso es a final de cuentas lo mds valioso, porque a partir de alli él va a
cambiar sus formas de actuar y de concebir los fenémenos.

Debe quedar claro que las actividades investigativas no se dan en aislado, los
participantes, sean éstos alumnos, padres de familia, otros profesores, etc., no
deben estar ajenas a ese proceso; ello significa que el maestro debe abrir la
posibilidad de que sus alumnos desplieguen destrezas investigativas, por ejemplo,
51 para investigar el profesor debe observar, el alumno también puede colaborar
activamente haciéndolo; de esta manera la actividad se realiza en conjunte. Esto
es posible si al interior de la clase se visualiza la actividad investigadora como una
disposicion para examinar con sentido critico el diario acontecer dentro de ella.
Nuevamente Stenhouse (1991) afirma que las aulas no son islas, en el sentido de
que los que viven en ella (en sentido figurado) requieren comunicar las respuestas
que obtienen de las preguntas previamente formuladas. Ahora bien, si a estas

actividades no estd acostumbrado el profesor, entonces se le debe sensibilizar al
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respecto; es decir, darle a conocer las similitudes que tienen las actividades que
redliza dentro del aula, con las de indagacién y descubrimiento de una actividad
investigativa como tal; ello con el fin de hacer menos lejana la distancia entre la
docencia y la investigacidn.

Wilfred Carr (1997), a propdsito de esa necesidad de vincular dos
actividades que aparentemente son distintas, sefiala que el lograr que el profesor
se convenza de que dentro de su actividad profesional incluye investigacién, a lo
que lleva es a la emancipacion profesional, ello lo que crea es la liberacion
pedagdgica del maestro, al saberse elemento importante para cambiar, innovar,
transformar, crear, etc., dentro de la prdctica docente. Ello significa el cambio
de la forma de vivir la docencia: ademds de ello aunque la actividad del maestro
se centre en sus aulas, el impacto de los resultados serd hacia el exterior, hacia
todo el sistema educativo en general.

Dentro de esa forma de concebir la docencia habrd inercias de parte de los
mismos profesores, que adoptan una postura conformista y pasiva en referencia a
su labor; sin embargo, esta situacién no es la que prevalece en todos los maestros,
al menos existen pruebas que demuestran que sus actitudes han ido cambiando
paulatinamente: entre ellas se puede mencionar la participacién en proyectos
locales y nacionales de recuperacién del trabajo del maestro; por ejemplo el
Consejo Técnico, como instancia académica que estd presente en la estructura
organizativa de la mayoria de los jardines de nifios y escuelas primarias oficiales,
fue producto precisamente de la organizacién de los maestros de base, que
plantearon como necesidad la revaloracion de su trabajo y el andlisis critico y
reflexivo en reiacion a su labor; las propuestas que han hecho los maestros al

prticipar en el proyecto nacional de Transformacidn de la Educacidn Bdsica
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desde la Escuela (TEBES, 1998) en las cuales se sefialan formas de intervencidn
para el abordaje de ciertos contenidos, para el manejo de metodologias de
ensefianza, para la formacién de los futuros maestros, etc.. son otros ejemplos
que pueden servir para sefialar que los profesores paulatinamente estdn
cambiando, lo cual implica que asumen con diferente perspectiva el rol que
desempefian.

Dentro de lo que se ha sefialado hasta este momento se ha comentado de
investigacién, reflexion, herramientas y de otros conceptos mds que han estado
entrelazados en el discurso; en ese sentido es oportuno el clarificarlos con la
finalidad de que quede mds claro el cardcter que tiene la investigacion que realiza
el profesor desde el aula.

Los profesores reflexionan en referencia a lo que realizan dentro del aula,
pero que tipo de reflexidn realizan; en las ideas que vierten Rafael Porldn y José
Martin (1997), se encuentran elementos sobre este aspecto, el maestro tiene
podria llamarse un expediente de lo que realiza dentro del aula y éste lo
constituyen los cuadernos de los alumnos: en ellos no sdlo estd presente el signo
que anotd el maestro como revisién, sino también las tareas que hizo el alumno,
éstas reflejan los saberes que el maestro traté de transmitir durante el dia;
aunado a ello existe la bitdcora de clase, lldmese libreta de planeacion, avance
programdtico, etc., en el cual el maestro hace observaciones o decide qué
contenidos manejar durante el dia, esa es la reflexién que el docente realiza. Si
en algin momento se ha visitado un aula al momento en que el profesor da su clase
a los alumnos, se puede observar que estd al pendiente de las conductas de los
alumnos, los que no son maestros podrian llevarse la impresidn de que desea

establecer un control sobre la actividad del nifio; sin embargo, lo que hace es
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centrar la atencion del estudiante de alguna manera hacia el trabajo escolar que
trata de socializar. El maestro no verbaliza su proceso de reflexién, es decir, no
dice: estoy reflexionando en este momento por qué el alumno no atiende mis
indicaciones; mds bien su proceso es instantdneo, ve que el alumno no estd
concentrado y modifica su actuar para atraerlo.

El proceso de reflexion incluye todas las concepciones de autoridad que
ejerce el docente, la relacion con el curriculum, los estilos y métodos de
ensefianza, los fines y metas pedagdgicas, el cardcter que posee el conocimiento
que va a manejar, la importancia que le concede a los conocimientos previos del
alumno, la influencia que ejercen los aspectos psicosociales en el trabajo que
desempefia; en fin, el proceso de reflexion existe cuando el docente somete sus
concepciones a los procesos de contraste con la realidad; en ese sentido, la
reflexion como tal no es un procese tangible, que se manifieste en el color de la
piel del profesor; mds bien, se hace presente al momento de interactuar con los
demds, esos vaivenes en el ejercicio docente, indican un proceso de reflexién
inferna que estd realizando el maestro.

John Elliott (1994) establece que en ese proceso de reflexidn se presentan
una serie de aspectos, los cuales permiten entender la actuacién del maestro;
entre ellos recupera el valor de estimular a los alumnos para que critiquen el
actuar del docente; un profesor que estimule a sus alumnos a ello, revela la
capacidad de considerar la opinién de los involucrados como parte importante del
proceso formativo: las conversaciones que el maestro establece con sus
estudiantes le permitirdn reorientar sus estrategias de ensefianza y redefinir
metas de aprendizaje. Para Elliott (1994) ello es producto del proceso de

reflexion interna que hace el docente de establecer como trascendente la
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participacion de los demds. Existen ademds otros aspectos, como por ejemplo el
hecho de solicitar a los padres de familia su participacién al establecer sus
puntos de vista sobre la prdctica del docente: el hecho de que el profesor
convogue a este sector para opinar sobre el trabajo desempefiado lo que revela
nuevamente es ese proceso de reflexidn. La conversacion que sostiene con sus
colegas son también elementos importantes y ocupan en muchas ocasiones el
nicleo central de cualquier transformacién que deseen hacer; aunque ese
intercambio lleve el peligro latente de revelar conflictos, incongruencias y
tensiones, el didlogo se establece; en muchas ocasiones esa conversacion con los
compafieros de profesidn se realiza atin mds con los que no pertenecen al centro
escolar, con la intencidn de contrastar sus actividades con las realizadas en otros
contextos. Lamentablemente no existen por escrito las evidencias de la actividad
reflexiva; es decir, el profesor no se sienta y escribe sobre lo que le aportaron
las diferentes actividades anteriores.

La reflexién es un elemento que estd presente en el rol del profesor-
investigador, de lo que se estuvo comentando anteriormente: la tarea se
encuentra, para todos los que desean trabajar con los maestros, en el sentido de
que al invitar a los docentes a verbalizar su reflexidn, no sdlo a nosotros sino a si
mismo, conlleva a una indagacion sistemdtica y autocritica de su prdctica,
actividad que se esbozaba desde el inicio. para algunas personas es mds
importante la reflexién en grupo; sin embargo, es importante que el maestro
micie con procesos de autorreflexién que sistematice y les de seguimiento. Jesus
Garcia Alvarez (1993) establece algunas lineas para lograr lo anterior: sefiala que
srimero debe iniciarse una autorreflexion pero socializada ante un grupo; en

segundo momento esa reflexién que verbaliza debe ser critica, con esto se quiere



dar a entender que sefiale elementos positivos del ejercicio docente asi como
aquellos que sean susceptibles de modificarse; la reflexion debe desarroliarse
posteriormente a través de un proceso metodoldgico, consistente en el
sefialamiento de actividades con etapas para su desarrollo: la reflexidn debe
versar Unicamente sobre problemas educativos, en donde se analicen cambios y
modificaciones que se hacen en ese aspecto: esa reflexién debe ir vinculada a la
accidn, las decisiones que se tomen deben ser producto de ese proceso reflexivo
que se inicid. De esa reflexidn sobre las condiciones estructurales y ambientales
en que se desarrolla la accidn educativa surge la actividad investigativa de la que
he hablado anteriormente y que mds adelante pasaré a caracterizar.

Jackson (1995) en sus estudios sobre la observacion del trabajo docente,
establece que sdlo a través de los actos reflexivos el profesor puede justificar,
exphcitar, aclarar, etc., todas aquellas suposiciones, acciones y valoraciones que
estdn presentes en el ejercicio docente. Es importante entonces, para todos
aquellos que estdn interesados por el trabajo que desempefian los maestros, el
solicitarle reflexione sobre las decisiones profesionales, de esta manera se
rebasa la concepcidn que existe de concebir el trabajo del maestro como intuitivo
y se le vea como reflexivo. El cardcter de rapidez con que acontecen los
fendmenos en la escuela y en el aula, obliga a tomar decisiones al instante; sin
embargo, esa actividad puede analizarse y hacerse consciente, en palabras de
Jackson, a través de un meta-andlisis referente a ese actuar del profesor, lo cual
realiza el propio docente. )

Sacristdn Gimeno (1992) comenta de proceso de reflexién en varios niveles,
una reflexion al momento de la accion, en donde el profesor realice una pausa y

analice lo que estd haciendo, a esta reflexidn le llama activa; otra consistente en
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analizarse a si mismo como profesor, adquiriendo conciencia sobre la forma en
que eflo determina la forma en que se estructuran sus conocimientos, sus afectos
y sus estrategias de accién, a €sta la llama preactiva: una mds que consiste en
hacer una reconstruccién de los momentos que esfuvieron presentes al momento
de actuar de tal o cual manera, esta reflexién es denominada por el autor como
posactiva; las tres se requieren para poder entender la prdctica docente, las tres
son importantes si se desea infroducir cambios en ella, las tres constituyen una
espiral por la cual transita el proceso de reflexidn global que realiza el docente.
Ahora bien, qué es la investigacion, la investigacion que realizan los
maestros como principio diddctico: es decir, el hecho de que el profesor explore
el entorno en que realiza su actividad, el que descubra una situacién problemdtica
que atender, la implementacién de actividades encaminadas a resalverlo etc., son
procesos de investigacion. La concepcién de la investigacion en esos términos,
como principio diddctico, la plantean Eduardo y Francisco Garcia (1995), para
éstos el profesor a partir de una situacién problemdtica que identifica realiza
acciones como las siguientes: reorganiza los contenidos escolares con la intencidn
de hacer que la dificultad desaparezca; esa decisidn de reorganizacién es
correspondiente con las caracteristicas de los alumnos con los cuales participa: en
la reestructuracion de contenidos pone en juego su tradicidn pedagdgica y
profesional; trata de ser coherente con la orientacién que poseen los documentos
oficiales que rigen su quehacer; estd consciente de que las decisiones que foma
van a impactar en el proceso global mds amplio al que pertenece la escuela;
introduce elementos de su propia personalidad para implementar estrategias de
accion; en pocas palabras las modificaciones que realiza son producto de una

contextualizacion de la experiencia.
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Dentro de esta perspectiva la investigacion es una actividad mds que realiza
el profesor y no es diferente como ya se sostuvo anteriormente, a lo que realiza
el profesor en la ensefianza; son dos procesos complementarios; la investigacion
visualizada como un principio orientador de las decisiones curriculares: ademds de
ello la investigacién vista como un proceso que se incorpora a la dindmica de la
clase. La investigacién contribuye a que el profesor haga explicitas sus creencias
y teorias, lo cual le permitird disefiar, como ya se dijo, hipdtesis de intervencién
que le permitan atender algunos problemas en su ejercicio docente.

La investigacién emplea la reflexién de la que se sefiala anteriormente, el
andlisis de las situaciones que acontecen en el aula, las cuales pueden ser
consideradas como inaceptables, susceptibles de cambio o que requieren
respuesta, es a lo que conlleva una actividad investigativa. El profesor, ante lo
anterior, hace un diagndstico del problema en la situacién en que se le presenta:
adopta una postura en relacién a la foma de decisiones; interpreta lo que ocurre a
partir de recuperar las opiniones de los que estdn involucrados en la generacién
del mismo; después de realizar lo anterior se encuentra en posibilidades de
presentar cambios estructurales en el contexto en que se desarrolla la dificultad.
Esto que se menciona, al igual que la reflexidn, constituye una espiral; es una
espiral en la medida en que se recuperan los resultados y los procesos para poder
determinar las acciones que habrd que realizar.

Se debe emplear mds concretamente el término de investigacion-accién, para
referirse a un tipo de investigacién que consiste en todo lo que se ha sefialado en
este apartado; este tipo de investigacidn que emplea el profesor, indica una
forma de razonamiento que le permite perfeccionar la prdctica en la que se

encuentra inmerso; a través de la discriminacién de ciertas capacidades en
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situaciones concretas, complejas y humanas; el maestro intenta empleando este
tipo de investigacion, la comprension analitica de las situaciones en conjunto que
s¢ le presentan dentro de su ejercicio diariamente. De alguna manera, cuando se
mencionaron las razones del por qué puede hablarse de un profesor-investigador,
se establecid que en el momento en que el docente hace la adecuacién entre la
teoria y la prdctica lo hace desde una reflexiéon sobre lo que acontece
cotidianamente en la escuela; el profesor que pretende innovar, cambiar, etc.,
alguna situacion existente para implantar en forma plena algin contenido que
responde a cierto objetivo, estd empleando la investigacion-accidn.

Este tipo de investigacion unifica procesos que desde siempre se han
considerado independientes; por ejemplo la ensefianza, el curriculum, la
evaluacidn, el desarrollo profesional, etc.; esta idea la maneja John Elliott (1991),
cuando establece que a partir de este tipo de actividad investigativa que
desarrolla el profesor se pueden encontrar puntos de encuentro entre todos
ellos: este mismo autor plantea que cuando el profesor ensefa, lo hace habiendo
hecho previamente un diagnéstico de los alumnos a los cuales va dirigido el
contenido; en funcidn de ese primer momento disefla estrategias de ensefianza
encaminadas a manejar el contenido, las cuales somete a un proceso de evaluacion
constante; pues bien, esas actividades que realiza constituyen los principios
rectores de la investigacion-accién. No debe suponerse que la teoria ha quedado
subordinada, ella es el marco de referencia desde el cual se mueven las acciones,
ademds de que constituye el soporte explicativo de cada una de ellas. Se debe
aclarar que la investigacidn-accién no promueve la actividad en aislado del

profesor sino en conjuncion con los demds: los procesos de reflexidn se
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comparten con los otros, de alli surgen precisamente proyectos escolares de
transformacién.

La investigacién que realizan los profesores va dirigida hacia varios
momentos, enire ellos se encuentra la identificacion de una situacion
problemdtica, la cual se intenta cambiar o mejorar: posterior a ello registra las
diferentes manifestaciones del problema y plantea las posibles explicaciones; en
funcion de estas dos actividades generales estructura un plan de accion a seguir,
posterior a ello lo implementa. Estas actividades las realiza el maestro en todo
momento durante el proceso de ensefianza, para algunos pueden pasar
desapercibidos los tiempos en que todos los anteriores se dan; sin embargo, estdn
presentes, la cuestidn es que en muchas ocasiones tienen un cardcter simultdneo.

Charles Delorme (1985) establece que el compromiso que el maestro tiene en
relacion a lo que realiza, es un elemento importante de recuperar; la prescupacién
que éste tiene sobre los problemas que enfrenta, es un aspecto también valioso.
El que esa preocupacién se traduzce en acciones concrefas de actuacién es
todavia mds importante; si a esta actividad que ejecuta el docente se le quiere
llamar investigacion-accién, bienvenida; se estaria hablando de un tipo de accidn
realista, de autacritica y de evaluacion de lo que se estd haciendo. De hecho, no
se debe pretender que el profesor realiza una actividad en el nivel en que lo haria
una persona que especificamente se ha preparade durante afios en la
investigacién-accidn, pero sin embargo, si se pueden encontrar elementos
iniciales en su actividad que revelan algunos elementos de investigacion.

Otro aspecto que no se debe dejar de lado, es el hecho de que el impacto de
los resultados de un proceso de investigacion, es mds valioso cuando quien los

presenta es el mismo involucrado;  una actividad investigativa que deje fuera,
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en este caso a los maestros, no tendrd los resultados que se esperan y no
impactard de manera determinante en el proceso de ensefianza-aprendizaje en
que se estd inmerso. Ademds de ello la investigacion le permite al maestro la
utilizacidn y cuestionamiento de los conocimientos dominantes; asi como la manera
de comprender la realidad educativa.

No se trata tampoco de pensar a la investigacién como un proceso
doctrinario; es decir, no se trata de proveer a los profesores una serie de
herramientas tedricas y metodoldgicas que le permitan hacer investigacion: la
investigacion no es una actividad diferente a la de la ensefianza; si el maestro
pone en discusion sus ideas con los demds, ya se tienen muchos puntos ganados en
ese aspecto; ademds, el dar el cardcter de profesor-investigador no es de un dia
para otro, se requieren muchos afios, los cuales son los que permiten adquirir
saberes y experiencias, lo cual constituye el soporte de la actividad del maestro.
La investigacion le permite al profesor una toma de conciencia en relacién a sus
ideas, los procedimientos, valores, conductas, etc., asi como los obstdculos
asociados a ellas. Esta actividad ird incrementdndose paulatinamente de lo mds
simple a lo mds complejo, pues dentro de ella se involucrardn ideclogias de los
participantes en el proceso educativo; ante ello, la salida que tiene el maestro es
la de respetar la diversidad, la cooperacion y la accién transformadora con el
objetivo de mejorar las condiciones existentes de la sociedad mds amplia en la
cual se inscribe ese proceso.

La investigacién es ademds un principio articulador para el docente, Fernando
Ballenilla™(1997), lo sefiala cuando dice que el aula es un sistema por una parte
singular y por otra parte complejo, por qué se da esta situacidn, pues porgue en

ella se ponen en juego principios diddcticos que estdn derivados de las formas en
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que el maestro concibe el conocimiento: pero ademds el actuar también estd
determinado por la demanda social que se ejerce sobre ella; también hay que
conjugar a los elementos psicolégicos que condicionan el aprendizaje (ello es asi
porque se actia con personas). si todo esto es asi, se puede ver por qué es
importante la investigacién que realiza el profesor. Investiga qué contenido debe
dar; en segundo lugar, desde qué teoria de la educacidn lo hace y, en tercer lugar,
considerar en donde se van a concretar los dos anteriores.

Hay un aspecto que no se ha sefialado abiertamente y es el hecho de que a
través de la investigacién, el profesor puede creer que él es quien tiene las
respuestas a todos los problemas: es una tentacidn el caer en esa postura; sin
embargo, es responsabilidad de los profesores el resistirse a ello; la sociedad es
cambiante, el aula es un espacio finito pero determinada por la primera. Ante esa
consideracion el maestro debe estar atento, en todo caso pensar que su
participacidn es pieza clave pero no lnica; puede generar acciones mds no
agbsolutas sin considerar a todos los factores que se encuentran inmersos.

Maria Cristina Davini (1995), establece algunas ideas respecto a lo anterior;
esta autora comenta que la investigacion es una actividad de indagacion, de
manera infrospectiva, ademds de cardcter colectivo: que busca la mejora de las
acciones para engarzarse en un proyecto social mds amplio. La idea es mejorar la
ensefianza, el aprendizaje, etc., pero sin desvincularlas de lo que acontece
alrededor. La actividad de investigacidn es modesta en un inicio, empieza con la
actividad de un maestro concreto, continla con otros y lo ideal seria que se
involucrara a"todos los maestros, a los padres de familia y a la sociedad en
general. Dentro de la actividad de investigacién que realiza el maestro no debe

dejarse fuera el didlogo, el intercambio sociocultural de los hallazgos es un



132

elemento importante; de las conversaciones surgen las acciones y los proyectos
de planificacidn para ejecutarlas. A partir de ese didlogo, los profesores se
percatan de los procesos de reflexidn que tienen, los que poseen los demds, en lo
que concuerdan y en lo que discrepan. Esta actividad conlleva a que el maestro no
sea un simple espectador pasivo, sino que se involucra, pasa a formar parte del
proceso del cual estd comentando lo cual lo obliga a implicarse afectiva, emocionat
y cognoscitivamente.

Ahora bien, pareciera ser que todo es color de rosa en este talento natural
que posee el profesor para investigar; Pedro Herndndez (1996) recupera en
relacion a las desventajas de la investigacidn que realizan los profesores; una de
ellas es referente al hecho de que los investigadores profesionales que investigan
sobre lo educativo, dicen que la investigacién que realizan los profesores es que
éstos no fueron formados para investigar, eso es cierto, ya se comentd al inicio
de este apartado |as debilidades de su proceso de formacion en ese aspecto; ante
esto se puede afirmar que cualquier profesional posee debilidades al egresar,
sea maestro o no, sélo los retos y oportunidades que le brinda el ejercicio pueden
terminar o empezar a formarlo. Otra desventaja es el hecho de que el profesor
tiende a implicarse afectivamente con los sujetos observados y ello lo lleva a
perder objetividad: aqui se entraria a uno de los grandes dilemas de la filosofia,
de qué es la objetividad; el implicarse no es ajeno a ningtin investigador, el hecho
de que ponga la mirada en algin fenémeno y no en otro, revela una cuestién de
valor, esta situacion es comprensible en estudios de tipo social o humano. Otra de
las limitaciones es la escasez de tiempo para realizar investigaciones, si no
concebimos a la investigacién como diferente a la ensefianza entonces se puede

eliminar esta desventaja. La Ultima es referente a que los resultados de las
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investigaciones que realizan los maestros no pueden generalizarse a dmbitos de
accion mds amplios; la pregunta es qué investigacién sea de ciencia natural o
social, puede poseer un cardcter absoluto; al menos conforme el ritmo acelerado
de cambios es la estructura social, en el ambiente fisico, etc., no se puede hablar
de generalizaciones. En la formacion recibida en fisica y quimica, cuando se
planteaba una situacidn problemdtica que investigar, se aclaraba que los valores
de temperatura, presién y volumen fueran constantes y considerados bajo
condiciones ideales.

Otros argumentos que el mismo Pedro Herndndez sefiala van en el sentido de
que quien conoce mejor los problemas educativos es el maestro y él es quien
puede presentar una alternativa de solucion al respecto; que el involucramiento es
positivo pues lleva al compromiso, lo cual es necesario en este momento; como la
investigacidn la realiza dentro del aula y en ella se encuentra el mayor tiempo,
entonces cudl es el problema al afirmar que no tiene tiempo. La cuestién estd en
que los conocimientos derivados de la investigacion impacten en los alumnos,
quienes son el principio y fin de toda prdctica educativa .

Se desea cerrar este apartado sobre la investigacion, antes de pasar a
comentar de las herramientas que posee el profesor para investigar: comentando
lo que Gimeno Sacristdn (1989) establece sobre el valor de la investigacion que
realiza el profesor; la investigacién viene a constituir el medio por el cual se
enriquece la teoria pedagdgica, contribuyendo a reelaborar ideas en referencia a
le ensefianza; constituye a su vez una oportunidad de cambio, de los profesores
principalmente, el cambio en la concepcidn del mundo que los rodea, sus conceptos

y su lenguaje. Ademds de ello la investigacidn contribuye a replantear las metas
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de ensefianza, lo cual permite atender a los alumnos dentro de ciertos limites
concretos.

El profesor emplea una serie de recursos o herramientas que le permiten
investigar en su aula: ya se habia mencionado que una de ellas es el diario,
traducido éste como libreta de planeacion, otra que también se menciond fueron
los cuadernos de los alumnos: otra mds la constituyen las entrevistas (no
estructuradas) que hace con los padres de familia, con los maestros, etc., para
establecer las razones del por qué un determinado alumno no aprende, o
manifiesta cierta actitud o disposicion para trabajar; los trabajos que los alumnos
hacen son también otra herramienta, éstos le permiten llevar una secuencia de lo
que se realiza en su curso; otra herramienta es la triangulacidn, que consiste en
solicitar a otro colega que le sefiale como observador de su actividad, cudles son
sus debilidades y fortalezas para poder intervenir; la boleta de calificaciones, es
otra de ellas, ahora existen formatos (a partir de la Modernizacién Educativa en
1993), que no sélo registran el nimero que representa los saberes adquiridos por
el alumno en determinado periodo, sino que ahora hay espacios en los cuales puede
anotar sus comentarios en relacidn al estudiante en cuestion, que van referidos a
actitudes, habilidades, destrezas, aptitudes, etc., ello constituye una especie de
estudios de caso aunque no formalizados como tal: los expedientes de los alumnos
en los que se concentran no sélo los exdmenes del mes, sino también una ficha de
dentificacién, que comprende informacién sobre su historia de vide: edad,
nombres de los padres, nivel socioecondmico, vivienda, los cuales constituyen un
perfil del alumno, que proporciona una visién general de la persona en cierto

tiempo.
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Cada una de las herramientas que se sefialan le sirven para obterer
informacion en relacién a un aspecto especifico en su tarea de investigacion: si el
profesor Unicamente desea analizar su prdctica el dirigir una mirada a las boletas
de evaluaciones y a los cuadernos de los alumnos, le podrdn dar elementos para
realizarlo; si desea conceptualizar tendrd que recuperar su proceso de formacidn,
reconocer debilidades e implementar mecanismos para susbsanarlas (cursos de
actualizacion, seminarios, diplomados, etc.); si pretende plantear hipotesis de
accion, tendrd que buscar el apoyo de los grupos de colegas, de aqui se deriva la
importancia de la triangulacién; si pretende transformar las condiciones
existentes, deberd conjuntar ftodos los aspectos anteriores y ubicarlas en el
contexto especifico en que se presentan, arribando de esta manera a la

Investigacidn-accidn.
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FASE TRES. DISENO Y APLICACION DE
UNA HIPOTESIS DE INTERVENCION

Dentro de este apartado se plantea una hipdtesis de intervencion con el
grupo participante; en el primero de sus subtemas se define el significado de
este momento asi como las caracteristicas generales de los involucrados: en un
sequndo momento se establecen las fases completas de la intervencidén y se cierra
con los resultados obtenidos de la aplicacion, en donde se recuperan las

aportaciones de los sujetos involucrados.

A.El significado de hipétesis de intervencion y caracteristicas de los

participantes

Es oportuno hacer una precision en cuanto a lo que se esta entendiendo como
hipétesis de intervencidn; este concepto se retoma de la literatura espafiola,
especificamente de los trabajos de Rafael Porldn y José Martin (1997), para
hacer referencia, al igual que ellos, a las actuaciones que se hacen dentro de un
contexto especifico, con la finalidad de atender pedagdgicamente una situacion
preblemdtica, de la cual previamente se ha realizado un diagndstico y se han
sefialado principios explicativos. En el contexto mexicano a esta fase se le ha
llamado proyecto escolar (Cecilia Fierro y Lesvia Rosas, 1995) o propuesta
pedagdgica (UPN, 1985), en el cual se conjugan los protagonistas de un problema,

para proponer estrategias y actividades encaminadas a atender una dificultad que
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se ha detectado. También en México este concepto, el de hipdtesis de
intervencion, ha sido frecuentemente utilizado (Marcos Danietl Arias, 1997) en
algunes proyectos de investigacion que concuerdan con el enfoque participative.
Cabe aclarar que nunca una intervencidn serd absoluta en la medida en que las
caracteristicas de los seres humanos que participan varian constantemente y
también los contextos geogrdficos e histdricos, de ahi deriva su cardcter de
hipatesis. La hipdtesis de intervencion que se presenta va a permitir corroborar
dos aspectos sobre los cuales se ha reiterado desde el inicio de la investigacidn y
que centralmente pueden resumirse de esta manera:
Una: Que los profesores normalistas que cursan el eje metodoldgico de la
Licenciatura en Educacion (Plan 1994) ofrecida por la Universidad Pedagdgica
Nacional: reflexionan, analizan, discuten y proponen, en relacién a variados
aspectos de su prdctica docente.
Dos: Que esos procesos de reflexién sobre su prdctica no se quedan en el
contexto de las aulas de UPN, sino que la rebasan trasladdndose a la del ejercicio
profesional.

Ahora bien, formalmente la hipétesis de intervencién debe ser construida
conjuntamente con los protagonistas; en ese sentido, debe sefialarse que, er ura
primera instancia se ha disefiado de manera auténoma, con la intencién de
corroborar las dos ideas comentadas en los parrafos anteriores. Sin embargo, la
participacion de los profesores fue determinante al momento de hacer la
propuesta en la fase cuatro de esta investigacion.

El marco de referencia para desarrollar este apartado se encuentra en la fase
explicativa que lo antecede; en ese sentido, los conceptos e ideas en €l vertidos

son los que permiten entenderlo. Ello significa que no se estd pensando que a
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partir de la intervencidn se logrard modificar el ejercicic docente, ello es
explicable si se continda concibiendo al proceso de formacién como ha sido
sefialado.

Debe precisarse que los trabajos en referencia a este momento se ubican en
el eje metodoldgico de la Licenciatura en Educacién, Plan 1994, que ofrece la
UPN: por considerar que en él se dan los espacios y actividades para que el
estudiante articule los conocimientos previos que posee en relacién al ejercicio
docente, con los planteados en el propio modelo curricular: asi como, el considerar
a este bloque como el mds adecuado para que el profesor problematice y proponga
en relacion a la prdctica docente. La comprension de esta ditima en relacion a sus
diferentes dimensiones y niveles, es lo que les permite desarrollar un proceso de
reconstrucciéon acerca de los planteamientos originales que poseian sobre el
ejercicio. Esta situacion no es radical sino que es un proceso, en el cual se
involucran los diferentes elemenfos que manejados anteriormente: sobre la
formacion profesional, sobre la competencia en la prdctica docente y las
habilidades de investigacion que posee; lo cual se puede rescatar en los
diferentes momentos de la hipétesis de intervencién.

Es importante no descontextualizar esta fase de la investigacién de las dos
que le antecedieron, por una parte el diagndstico y por otra la explicacion. De
alguna manera con el disefio de este momento, se intenta recuperar si no todos,
cuando menos la mayoria, de los principios vertidos con anterioridad. Incluso, se
busca a través de la hipétesis de intervencion, el involucrar a los profesores
normalistas en un proceso de cuestionamiento sobre su prdctica, con miras a
construir una perspectiva critica de cambio sobre lo que han venido haciendo. El

papel del profesor-alumno rebasa al de mero receptor, preocupado por
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aprenderse el capital cultural manejado en un proyecto de actualizacién, por el de
un sujeto interesado por €l mismo y por lo que realiza; para poder hacer esto, el
didlogo, la reflexidn, la interaccidn, son principios bdsicos a rescatar. Se trata
entonces de favorecer la reflexidn individual y colectiva de las personas
involucradas en un proyecto como éste. Cabe aclarar por ltimo que el disefio de
esta fase es original, fundamentada tal construccién en el proceso de formacién
metodoldgica y en investigacion recibido.

Los sujetos que participan en la hipdtesis de intervencién poseen algunas
aaracteristicas como las siguientes:
Todos son profesores de base normalista, los cuales realizaron sus estudios en las
normales oficiales del estado: "Miguel F. Martinez" (Monterrey), "Pablo Livas”
(Sabinas Hidalgo) y "Serafin Pefia” (Montemorelos).
En el momento de su participacidon en la hipotesis de intervencion, cursan el
sequndo semestre de la Licenciatura en Educacidn, Plan 1994, que ofrece la
Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 19B con sede en Guadalupe Nuevo Ledn;
durante el periodo Enero de 1998-Julio de 1998.
De los 106 participantes, la mayoria pertenece al sexo femenino, sumando 87; el
resto son varones, 19 en total. Sélo 25 de los participantes son solteros, el resto
son casados. Las edades oscilan entre los 35 y 40 afios de la gran mayoria, sélo 5
profesores tienen edades superiores a la sefialada, pero sin rebasar a los 50 afios.
Los profesores realizan su labor docente en diversas instituciones publicas y
privadas de diferentes sectores socioeconomicos de Nuevo Ledn; sin embargo el
nivel que atienden se encuentra enfre el de preescolar y la primaria; un reducido
nimero de ellos, 21 en total, son educadoras; el resto son maestros de educacién

primaria, suman 85.
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B. Disefio de la hipétesis de intervencién

Esta seccidn se ha dividido en tres apartados, pasando a explicar de manera
general de lo que trata cada uno de ellos.
Uno de ellos es el Plan de accion, en el cual se seficlan los propdsitos generales
que se tratan de alcanzar con los profesores-alumnos participantes; fambién se
establecen los recursos con los que se cuenta para realizarla; al final de este
apartado se encuentran las estrategias y las actividades propuestas. En relacidn
aestas Ultimas deben precisarse dos cosas:
Una. Se plantean algunas acciones dentro del contexto de las aulas de UPN y
otras fuera de él, en las escuelas donde se realiza el ejercicio docente.
Dos. Lo que se sefiala en cada una de ellas son solamente las preguntas o
indicadores guia; los cuales constituyen el eje central en la discusién que se
presenta en cada sesidn-clase, o durante la observacion de la prdctica docente.
Otra seccidn dentro del disefio de la hipétesis de intervencion son las Formas de
organizacion de los involucrados: éste es otro momento en el cual se puntualizan
las formas de actuacidn que se deben dar y los mecanismos que deben
implementar los participantes para poder ejecutarias.
En el Programa de trabajo, el iiltimo de los momentos, se establece la forma en
que van a realizarse cada una de las estrategias y los tiempos especifices para

cada una de ellas. En ese momento se precisan el nimero de sesiones-clase o de
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observacidn en la prdctica docente, que se requieren para cumplir con el propdsito
establecido.

Teniendo en consideracion lo anterior se pasa ahora a describir cada una
de las fases que se han delineado en los pdrrafos anteriores.

Como primer momento dentro del disefio de la hipétesis de intervencidn se
encuentra el Plan de accion. Dentro de él se incluyen los propdsitos, los
recursos, las estrategias generales propuestas y las actividades (para el
contexto de las aulas de la UPN, como las de la prdctica docente de los

profesores-alumnos):

Propésitos:
* Que el profesor-alumno de segundo semestre de la Licenciatura en Educacidn,

Plan 1994, que ofrece la UPN:

a. Reflexione sobre los actos que realiza cotidiaramente; con la finalidad de
que resignifique su labor docente.

b. Valore las implicaciones educativas que tiene la labor que realiza: con la
intencién de percatarse de que su prdctica docente es dindmica y no
estdtica.

¢. Indague sobre los aspectos que rodean a su ejercicio docente: para que
reconozca la importancia que tiene en la educacidn.

d. Reconozca la importancia que tienen los procesos de interaccidon en su
labor profesional; como una forma de percatarse del impacto que éstos
tienen en el proceso del que es protagonista y ademds abrir la posibilidad

de mejorarlos y/o transformarlos en beneficio del aprendizaje del alumno.
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e. Identifique las habilidades que posee para investigar sobre su ejercicio
profesional; como una forma de obtencién de informacién.

f. Elabore un diagndstico preliminar de las principales dificultades que
enfrenta en su ejercicio profesional (de interaccidn, de ensefianza, de
aprendizaje, etc.). con la intencion de poseer un marco de referencia
especifico que le permita intervenir pedagégicamente.

g. Reconozca hasta qué punto, lo que hace en el contexto de las aulas de UPN,

lo traslada al ejercicio profesional.

Recursos con los que se cuenta

L]

Disposicion de 106 profesores-alumnos por participar, en las 25 sesiones de
una hora y media de clase cada una de ellas.
Seleccién de 5 profesores de educacién primaria, pertenecientes al grupo

anterior, que se observan un dia a la semana durante cinco horas, los tltimos

dos meses que dura la intervencidn.

Estrategias generales propuestas

Revalorar la importancia que tiene la laber docente.

Indagar sobre el trabajo cotidiano que realizan los profesores.

Establecer las implicaciones educativas que tiene la labor que desarrollan los
profesores en sus aulas.

Reconocer la imporfancia que tiene la labor docente en la educacién en

general.

Sefalar las formas de interaccion del maestro con sus alumnos.
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« Determinar los procesos de interaccidn de los profesores con el colectivo
escolar y con el curriculum.
o Partir hacia una indegacion sobre las principales dificuitades en el trabajo

cotidiano.

Actividades propuestas

- En el contexto de las aulas de UPN

« Participar en un autodiagnéstico sobre la practica docente:
Responder a una base general de preguntas como las siguientes:éPor qué se es
maestro? ¢Por qué se continda siéndolo?. ¢Cudles han sido las principales
satisfacciones, desilusiones, obstdculos, apoyos, que se han tenido durante
todo el tiempo en que se ha sido docente?. ¢Ha evolucionado el rol que se
asume como maestro en el transcurso de los afios en la profesién? ¢Qué
aspectos han contribuido en esa evolucidn o permanencia?. ¢Qué vinculacién
existe entre el desempefio profesional como docente y el contexto
institucional en que se inscribe?. ¢Qué influencia ejerce el orden institucional
en la formacion profesional?. ¢Qué caracteristicas poseen las relaciones
interpersonales que se establecen con los demds?. ¢Qué espera México de los
maestros? ¢Como impacta el quehacer de los profesores en el contexto social
mds amplio?. ¢De qué manera determina el profesor los aprendizajes que va a
lograr con los alumnos?. ¢Cdmo influye la personalidad del profesor en el
ejercicio docente?

» Teniendo en mente detérminadas actividades cotidianas que realiza el
maestro en su labor docente reflexionar sobre...iHay relaciones de

igualdad en el acto cotidiano que se realiza?. ¢Como se vive la relacién de
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desigualdad (superioridad/inferioridad) en la actividod cotidiana?. <Es
temporal la desigualdad en el acto cotidiano?. (Se establece un contacto
personal en el acto cotidiano que se realiza?. ¢Qué tanto de lo que se realiza
en el aula refleja la totalidad social en que se vive?. ¢Los actos cotidianos que
se realizan, involucran relaciones casuales?. ¢Hasta qué punto en los actos
cotidianos, los contactos que se establecen son habituales?. ¢Los actos
cotidianos que se establecen son organizados, permiten a todos crecer como
personas y mantenerse?. ¢Hay vinculos sentimentales de afecto/odio,
reciprocos entre los que realizan un acto cotidiane?. En los actos cotidianos
que se realizan, la(s) otra(s) persona(s) tiene(n) una funcion instrumental o es
recuperada la relacién personal?. cLos actos cotidianos que se realizan: se
comunican, se discuten, se confian, se someten a persuasidn, se frata de
convencer a los demds de realizarlos?

Las implicaciones educativas que tienen las actividades cotidianas que
realiza el maestro: El tomar asistencia al inicio de cada una de las clases. La
planeacidn que se realiza y el Programa Oficial Vigente. El rol como docente en
las diferentes instituciones educativas en las cuales se participa. El rol de los
alumnos, sus variaciones de un dia a otre en funcién de: estado de nutricidn,
problemas mentales, culturales, familiares, educatives, etc. La asignacién
(designacidn) del grupo a atender en un ciclo escolar. El timbre para sefialar la
enfrada, el receso, la salida, etc. Asambleas escolares. Normas disciplinarias
que se establecen para el contexto escolar. Metedologia para dar la clase
(tradicional, activa, ecléctica). Atencidén a nifies con Necesidades Educativas
Especiales. La cooperativa escolar. La personalidad del profesor (autoritario,

democrdtico) La forma de resolver problemas (empirico, intuitive, cientifico)
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Premios y castigos que se presentan. Los nifios inteligentes con que se cuenta.
Atencién a padres de familia en el trabajo diario. Evaluacién del aprendizaje
escolar. Hablar con los demds involucrados en el proceso educativo.

Las habilidades que poseen los profesores, que nos permiten determinar
que saben indagar...Los profesores saben observar: lo aparente y lo oculto.
Acttan por intuicién. El conocimiento que se posee es aditivo. Se invelucran
afectivamente en las situaciones pedagdgicas en que se ven inmersos.
Presentan puntos de vista acerca de los acontecimientos a los que se
enfrentan. Proponen alternativas a las dificultades. Estudian las actitudes.
Analizan el lenguaje que los demds utilizan. Se reconocen en otro profesor.
Establecen contactos "cara a cara”. No aceptan la critica abierta. No estdn
acostumbrados a “autoleerse”

Rebasando ese cardcter de indagacién, el profesor puede interpretar los
elementos que involucra su labor docente, entre los cuales se
encuentran. . .La reproduccién de la cultura, de la ideologia dominante y del
sistema socioeconémico. La transmision de valores (persanales y sociales). La
incorporacion del sujeto a la vida social. La repeticion de las "reglas del juego”
social. La formacidn de un cierto tipo de ciudadano. El establecimiento de
sanciones y de recompensas. La realizacion de actividades sin cuestionamiento.
El ser parte de un proyecto de Estado.

Establecer actos cotidianos de los sujetos que participan en la labor
docente, con la intencién de determinar la importancia de los actos
cotidianos en la educacién. Del profesor, del alumno, del grupo, del colectivo

escolar, del Programa de Educacidn, de la comunidad, de las autoridades...
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« Los procesos de interaccion con el alumno, de los que es protagonista el
maestro...El compromiso (Forastero). Los marcos de significado compartidos
(Vuelta al hogar). La predeterminacidn social (Igualdad). Las realidades
multiples (El Teatro/ Don Quijote). Las tipificaciones (Tipos ideales/madelos).
Las relaciones: cara a cara, nosotros, contempordneos. Los binomios:
intimidad/anonimate, autenticidad/hipocresia, confianza/desconfianza. El
compromiso empdtico.

+ Los procesos de interaccién que se dan en el proceso educativo, en el
aprendizaje escolar, para el maestro tradicional y para otro que no lo es.
Discutir estos argumentos: Son molestos, no deseables, secundarios. Relacién
de dependencia. Favorecer el individualismo, competitividad. Pensamiento y
personalidad egocéntrica. Relaciones de indiferencia. Consumidores del
curriculum. Directrices establecidas. Limitaciones individuales. No hay
compromiso. Preponderancia del saber tedrico. Condiciones interaula.
Establecimiento del mondlogo. Son trascendentes. Dindmica bidireccional.
Favorecer el cooperativismo. Apoyar la socializacién. Involucramiento
afectivo. Propuestas de aprendizaje. Despertar el interés/motivacién.
Dificultades compartidas. Ideal de transformar. Preponderancia del saber
prdctico. Proyeccion hacia la comunidad. Mecanismos de didlogo

¢ Las formas de interaccion en el contexto de la prdctica docente con...
Los alumnos, el grupo escelar, el Programa de Estudios, con las autoridades, la
comunidad y con el colectivo escolar.

* Cualidades que posee un docente-investigador, para poder arribar a una
indagacion sobre la prdctica docente: Generar confianza. Tener naturalidad

y curiosidad. Mostrar interés. Evitar prejuicios. Estar bien informado. Ponerse
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en el lugar del otro (empatia, solidaridad) Dar a conocer experiencias
personales. Ser espontdneo. Planear guiones de enfrevista. Ser informal,
generar discusiones libres, democrdticas, bidireccionales. Saber observar las
actitudes. Controlar las contradicciones. Buscar opiniones. Pedir aclaraciones.
Solicitar comparaciones. Formular las cosas de distinta manera. Expresar
incredutidad o asombro.

Las dificultades que tiene...El Profesor con: otros profesores, con los
alumnos, con las autoridades, con el curriculum, con la familia y con la
sociedad. El Alumno con: el profesor, con otros alumnos, con las autoridades,
con el curriculum, con la femilia y con la sociedad. La Autoridad con: el
profesor, con el alumno, con otras autoridades, con el curriculum, con la
familia y con la sociedad. La Familia con: el profesor, con el alumno, con el
curriculum, con otras familias y con la sociedad. La Sociedad con: el profesor,
con el alumno, con la autoridad, con el curriculum, con la familia y con otras
sociedades.

En el contexto de la practica docente de los profesores-alumnos

La conducta profesional del maestro observado

El estilo bdsico de ensefanza

La caracterizacion del trabajo docente. Autoevaluacidn de los protagonistas

QOtro de los momentos dentro del disefio de la hipétesis de intervencién, lo

constituye las Formas de organizacion de /los involucrados en el que se

establecen, como ya se sefiald, los roles que van a tener cada uno de los

participantes: entre ellos se encuentran los profesores-alumnos, los observadores

y el conductor, como a continuacién se sefiala:
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. Los Participantes, los profesores-alumnos se organizan de diferente manera
dependiendo del fipo de actividad de que se trate:

a. De manera individual; al analizar un determinado material que debe ser
trabajade en la sesidn.

b. En equipo: al momento de tener que analizar determinado indicador, desde
la perspectiva del nivel que atienden: sea éste preescolar o primaria.
También adoptan esta forma de organizacidn si se requiere la experiencia
en un contexto socioeconomico determinado, en el cual se labora.

¢. En Plenaria; al momento de establecer conclusiones, que fueron trabajedas
en el equipo y se llevan a discusidn al colectivo.

v Los observadores, al margen de una participacidn activa, colaborando
posteriormente en la retroalimentacidn sobre las fases de las actividades: se
mantienen como espectadores fuera del circulo de participacién. Estos son
quienes observan dentro del ejercicio profesional algin apartade que desee
articularse

¢ El conductor, establece pautas de discusidn para cada una de las actividades,
en elles adopta distintos roles:

a. Como expositor, al socializar los contenidos a manejar.

b. Como moderador, al centrar la discusién sobre determinade aspecto.

c. Como participante, al momento de sefialar su punto de vista sobre algin

tema en particular.
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El dltimo de los apartados del disefio de la hipétesis de intervencidn, lo constituye
el Programa de trabgjo, en é| de manera esquemdtica se sefialan cada una de las

actividades, la estrategia mediante la cual se van a realizar cada una de ellas y el

momento especifico de realizacién.

<Qué?

¢Como?

¢Cuando?

Socializacidn ~ de la
hipdtesis de intervencion
con los participantes

Reunién plenaria
Entrevistas
personales

10 de enero de 1998

La labor docente

Autoevaluacion de la
prdactica docente,
dimensiones:
personal,
institucional,
interpersonal,
diddctica y valoral

Lo cotidiano en la labor
docente: importancia e
implicaciones  en  la
educacidn

Trabajo individual
para la discusién del
material de lectura

Lluvia de ideas sobre

17 y 24 de enero de 1998

| 31 de enero y7.14, 21y
28 de febrero y 7 de
marzo de 1998

los guiones de
reflexidn
'Formas de interaccién en|s Trabajo individual | 14, 21 y 28 de marzo: 18
el trabajo docente para la discusion del|y 25 de abril; 16, 23 y 30
material de mayo de 1998
Lluvia de ideas sobre
los guiones de trabajo
Simulacro
la indagacion sobre el|e Discusién del material |6y 13 de junio de 1998

trabajo docente

Lluvia de ideas en

plenaria

Problematizacidn sobre
el quehacer docente

Lluvia de ideas

20 y 27 de junio; 4 y 11
de julio de 1998

Observacion de la

Lista de cotejo

Mayo y junio de 1998
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cQué? {Como? éCuéndo?
prdctica docente e Entrevistas 5 horas semanales para
cada maestro

Evaluacion de la hipétesis|e Discusién en plenaria |18 y 25 de julio de 1998
de infervencidn

€. Resultados generales de la intervencion

Es importante sefialar que son muitiples las opiniones de los participantes,
debe recordarse que suman 106; sin embargo, se recuperan las opiniones que
sintetizan las del colectivo de trabajo, ademds de aquellas que constituyen una
postura contraria a todo lo expuesto; ello con la finalidad de recrear las dos
versiones. Al final de las sesiones pertenecientes a un mismo niclec temdtico, se
enlaza la intervencion con las fases que la antecedieron, la de diagndstico y la de
explicacién. En cada uno de los resultades aparece en nimero y nombre de la
sesién, en relacion al primer dato se debe sefialar que es el orden en el cual se fue
ejecutando cada intervencidon, el nimero de sesiones es en funcién del programa
de trabajo que se enmarco con anterioridad, el nombre también fue retomado de
ese apartado y es el niicleo temdtico que sintetiza lo trabajado en cada una de las
sesiones. Por ejemplo las sesiones 1 y 2 se llaman: La labor docente, porque
dentro de ellas ese es precisamente el objeto de estudio.

En relacidn a la forma en que se presentan los resultados de la intervencion
sedeben hacer algunas precisiones:

Una. Cada uno de los resultados que se relatan se organizan bajc un cuerpo

conceptual genérico: es decir, aunque fueron extensas las opiniones que los
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profesores vertian, sélo se recuperan las que tienen relacién con una estructura
genérica, que se ha sefialado en el nombre de cada sesién; tal es el caso de: labor
docente, implicaciones educativas, dificultades, etc.
Dos. Los relatos estdn recuperados respetando las palabras de las personas que
los sefialaron; es decir, se mantuvo el relato en su formato original, para lograrlo
se recurriéd a la franscripcion de audios.
Tres. Se hizo la transcripcion de las palabras habladas y/o escrites de los
participantes, desde un punto de vista holista, lo cual significa que no son vistas
de manera individual sino como un todo.
Cuatro. Se traté de ser sensible a los efectos que causaron en las personas los
diferentes nicleos temdticos: para lograrlo se tuva que poner en el lugar de ellos
para poder entenderlos, empleando sus mismos marcos de referencia.

Habiendo hecho las anteriores precisiones se pasa ahora a recuperar los

resultados de la hipétesis de intervencion.

Sesiones 1 y 2
Nombre: La labor docente
Fecha: 17 y 24 de enero de 1998

Es importante reconocerse como maestros, ese reconocimiento constituye
el punto de partida en cualquier forma de intervencion que se implemente. El
cuestionamiento a partir de un guidn no significa que en el camino no se pudieran
dar otro tipo de inquietudes tendientes a ese proceso de recuperar lo que somos.
Preguntarse por qué se es maestro, fue la pregunta que generd mds dificultad, ya

que no se esté acostumbrado a reflexionar sobre ello.
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Los participantes establecieron muchas ideas al respecto del guidn de
preguntas que les permitieron reconocerse, el verse reflejados en el espeje del
otro: a partir del cuestionamiento hizo percatarse de varias cosas:

. Que muchas veces los maestros ingresan a esta profesidn motivados por la
*sequridad” econdmica que ofrece; se quiera reconocer o no y adn con los bajos
salarios que tiene el magisterio, la profesidn es atrayente por esa
consideracion; sin embargo, su permanencia en el sistema, la mayoria tiene 15
afios de servicic minimo, obedece a consideraciones de tipo personal tales
como el hecho de ver en el magisterio una profesion cémoda; el horario a
cubrir es de cinco horas diarias y el manejo de contenidos es el del nivel
bdsico (preescolar, primaria). Aparentemente este comentario pudiera servir
para reafirmar la idea de lo pragmdtico que es el docente; sin embargo al
profundizar mds en el cuestionamiento, queda de manifiesto que las
satisfacciones que comentan en relacién al trabajo docente son muy variadas y
ninguna de ellas hace alusién a la seguridad econémica que plantearon en un
inicio. Fueron insistentes en el hecho de que el que sus exalumnos los
recordaran con afecto y les agradecieran ya siendo mayores sus ensefianzas,
les es gratificante; el ver que un alumno de primer grado de primaria,
descubre |a escritura como forma de comunicacion, es uno de los ejemplos
que sefialan en relacién a ello; el incidir de manera positiva en el
comportamiento de los alumnos, es otro.

- Lo anterior va de la mano de los obstdculos, entre ellos la poca revaloracidn
social que se tiene de la profesién, lo cual los obliga a mantenerse a la
defensiva ante los demds (algunos profesores incluso declaran que a la

ofensiva, antes de ser agredidos, agreden). la sifuacién anterior se la
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atribuyen al hecho de las debilidades que tuvieron durante el proceso de
formacion en la escuela normal; que dentro de esas instituciones no los
prepararon lo suficiente para resolver muchos problemas que se les iban
presentando en el ejercicio; con tropiezos y errores han logrado ir avanzando.
Esto tiene una explicacion que ellos mismos sefialan, el temor de reconocerse
incompetentes para actuar, se pueden sefialar algunos de esos testimonios:
*No puedo decirle a los papds que no sé cdmo tratar a un nifio extrovertido,
mejor le digo que su hijo es muy chiflado y que necesita apoyo con un psicdlogo®
{Maestra de fercer grado de primaria)
‘A veces alglin compafiero me pregunta: ¢no tienes problemas para hacer que los
nifios lean?, inmediatamente le digo que no, para que crea que él es el del
problema: pero cuando me dice: ¢cdmo le haces?, le invento cualquier cosa, al cabo
no va ir a verme a mi saldn” (Maestra de sexto grade de primaria)
Se debe comentar que en muchas ocasiones el hacer determinadas afirmaciones
provocaban la risa de los demds y el movimiento en los bancos. También se puede
uno percatar de que no han estado solos ante esos obstdculos que se les
presentan; pues el hecho de que los demds asintieran con su cabeza, significa que
se sintieron participes de la situacion comentada. Entre los obstdculos también
relatan el hecho de que sus mismos compafieros avancen hacia puestos directivos,
sindicales, etc., y ello haga que se asuman con una postura ventajosa hacia ellos;
en el sentido de que en lugar de luchar por los intereses de los maestros de base,
lo hagan por los personales. Relatan cosas como las siguientes:
*Mi compatiiera de escuela, nomds llegé a directora y se volvié una tirana, todo el
dia estd con el ldtigo, iah!, pero cuando era maestra de grupo era la que mds

¢riticaba a la directora anterior porque no la dejaba faltar un viernes para poder
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rse al otro lado (E.U.A.) a traer ropa para vender” (Maestra de tercer grado de

preescolar)

‘Ahorita tenemos un representante sindical que se llama ... {omisién del nombre),

que desde que es lider habla como los burdcratas, trata de confundirnos, al dar

respuesta a las preguntas es demagégico, por eso lo vamos a quitar” (Maestro de
auarto afio de primaria)

- El maestro sabe reconocer el apoyo de las personas; aunque hay algunos
empefiados en que fracase, también existe gente que les ha dado la mano en
las diferentes situaciones adversas que se les han presentade. Los que
principalmente han contribuide en ese proceso, han sido los alumnos; es
importante para los participantes el reconocer el apoyo de los estudiantes,
independientemente del grado escolar que atiendan:

*El otro dia una nifia me dijo: maestra, por qué llora, (pasaba por un problema

personal muy fuerte); cuando le comenté brevemente y de acuerdo a su nivel, me

dijo: no se preocupe, yo la quiero mucho y le egradeceré siempre lo que hace por

m. Esta alumna tiene problemas de lenguaje y es discriminada por sus

compafieros” (Maestra de quinto grado de primaria)

'A la primaria, va una sefiora y nos cambia el cheque por dinero en efectivo,

cobrdndonos una comisién por ello; pues bien, resulta que me robaron la bolsa y

con ella mi quincena. Mis alumnos se enteraron y hablaron con el director y los

cmpafieros maestros; ellos solitos organizaron una colecta entre todos y

lograron juntar los $900.00 de mi sueldo. Ellos fueron las tnicas personas que con

sus actitudes demostraron que creyeron en el robo, los demds pienso que dudaron

de ello” (Maestra de sexto grado de primaria)



155

. Es importante para los docentes el puntualizar que su rol ha variado en el
transcurso de los afios: el principal factor que piensan que ha contribuido a
ello, es la evolucién cientifica y tecnoldgica que se ha operado en todo el
mundo:; ademds del hecho de que nuevamente los ojos se han puesto sobre el
maestro, viendo en él una figura importante en todo proceso de
transformacién, Los apoyos para la actualizacidn han sido determinantes, su
acceso a instituciones como la UPN es propiciada precisamente por esa
necesidad de informacién. Cuando se hablaba anteriormente en la fase
anterior de esta investigacion, sobre el proceso de formacién de los
profesores normalistas, se sefialaba que entre los proyectos que en el estado
existen para recuperar fortalezas o subsanar debilidades ya en el ejercicio, lo
constitutan instituciones como esta que se menciona. Es interesante
percatarse que el profesor normalista accede a esos lugares, ya ro tanto por
los puntos escalafonarios que pudiese obtener (lo cual es vdlido), sino que mds
bien reconoce que si no asiste, se dan dos situaciones:

Una. Que sus mismos estudiantes le exijan respuesta a planteamientos actuales,

los cuales no puede enfrentar por lo obsoleto de la informacidn que poseen.

Generdndose una situacion de incomodidad al momento de tener que recurrir a

otro docente, que si participa en proyectos de actualizacion.

Dos. Los cambios en las formas de ensefiar, son otro punto importante; ya no se

puede seguir sosteniendo una metodologia de trabajo conductual; con la

Modernizacidn Educativa (1993) se empezé una era, al menos en la educacién

bdsica, donde lo importante es recuperar el proceso de adquisicién del

conocimiento y que el mismo alumno lo construya.
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*Siempre se me ha dificultado ensefiar la divisién, definitivamente en esa
situacion ha contribuido mi propio proceso de adquisicién de esa operacion légica
en la primaria; un dia estaba enfrascado tratando de ensefidrsela a mis alumnos,
naturalmente estaba histérico; pasé un compariero maestro y me escuchd discutir
con los nifios. Me abordd en la hora de recreo y me dijo: Fijate que en los cursos
del CECAM que estamos tomando, estamos viendo precisamente la division, por
qué no vas: claro que me molesté y pensé: éste se cree mds que yo; pero fui y me

di cuenta que debia actualizarme si deseaba continuar en esta profesidn; que

bueno hubiera sido si a mi me hubieran ensefiado la divisién, favoreciendo el

razonamiento |dgico-matemdtico” (Maestro de cuarto grado de primaria)

- Naturalmente que dentro de este procese de transformacién en el rol
docente, de ser director de la escena a ser co-protagonista; contribuye la
institucion especifica en que se ejerza la profesién. Ya anteriormente se
comentaba, cuando se caracterizaba la profesion del maestro, que la educacién
es un proceso y en €| cantribuyen todos los participantes, no hay espectadores
pasivos. Si eso es asi, al comentar sobre la importancia del contexto
institucional en la foma de decisiones, los profesores expresaron una serie de
aspectos que es importante recuperar:

*Si el director y los maestros de la escuela, no desean trabajar en equipo, aunque

uno se desviva por los alumnos, el impacto serda mucho menor; aunque a veces uno

se conforma con trabajar dentro del grupo, esos estudiantes no lo serdn de uno,
mds que por un ciclo escolar, a lo mucho dos: si tedos participamos en un proyecto

de escuela, ese alumno con el que trabajamos en un determinado periodo, pasard a

otro grado, con otro maestro o maestra que también es parte activa de un

proyecto de escuela, o de zona y por qué no, tal vez de regién. Creo que es vital el
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crear al interior de nuestras escuelas un trabajo académico de equipo; no unirnos

solamente para las luchas sindicales, sino también para las que nos quedan mds

cerca, que son las del trabajo dentro de las aulas” (Maestra de segundo grado de
primaria)

*Me cambié de jardin de nifios y de zona, porque en el que estaba todos querian

mandar, habia muchos jefes a los cuales complacer; no estdbamos identificados

con un proyecto institucional, estaban preocupados por dominar al otro; incluso
las invitaciones que nos hacian para asistir a los cursos de actualizacion, se
manejaban de manera muy restringida y por supuesto en forma oculta; yo me
enteraba por otras amistades que me preguntaban por qué no habia asistido a las
jornadas sobre el Programa de Educacidn Preescolar, por ejemplo; obviamente
que estaba desmotivada para trabajar, es mds estaba cayendo en esas mismas
actitudes: me enteré de la UPN hasta este momento, en 1997 y egresé de la
escuela normal desde 1983; mi desempefio y mi formacién profesional estaban
detenidos, como en una pausa. Las cosas cambiaron al cambiarme el afio pasado

(1997), a otro jardin de nifios. Ahora pienso que ojald las demds personas que

laboran en el anterior jardin se den cuenta de la situacidn en la que se encuentran

y salgan de ella. No saliéndose de esa institucion, que fue lo que hice yo, sino

modificando las cosas desde adentro” (Maestra de segundo grado de preescolar)

- Los procesos de interaccidon que establecen con los diferentes miembros de la
institucién, son importantes; no creen que un maestro pueda encontrarse
completamente incomunicado para siempre. De esos contactos depende su
desarrollo profesional; algunos de los comentarios anteriores sirven para
entenderlo en ese sentido. También se da una cuenta de que son variados esos

contactos interpersonales; el maestro establece una interaccién desde que



158

sale de su casa rumbo al trabajo: al pisar la escuela se convierte en una figura
piblica que es constantemente observada (también fuera de ese ambiente);
establece una comunicacion con todos y cada unc de los miembros de su
plantel; precisamente esa relacién es la que le permite percatarse de los
diferentes sucesos que acontecen a su alrededor. Es importante para los
profesores el mantener activo ese contacto interpersonal, ya que muchos de
los objetivos de aprendizaje y de ensefianza, dependen de €l. A través de la
interaccion se encuenfran en posibilidades de transformar el escenario; para
ello se requiere la sensibilidad de saber oir y ser escuchado.
*Al inicio del afio escolar, siempre veia que una de mis alumnas, cada vez que daba
untema se agachaba a escribir: muchas veces la sorprendi haciendo garabatos en
su libreta, la regafiaba cuando eso sucedia. Un dia me dije que ya era suficiente
de regafios que necesitaba hablar con ella, esperé mucho para ello, casi un mes:; al
hablar con la nifia me confesd que me tenia miedo y que si me veia, no iba a poder
concentrarse en lo que yo estaba diciendo. Eso me molestd, porque pensé que mi
aspecto no era tan desagradable y mucho menos mi voz; la cuestion es que tengo
un gran parecido con la mamd, eso lo pude comprobar después y eso era lo que la
tenia bloqueda: el caso tuvo que ser remitido al centro de apoyo psicopedagdgico
y mds tarde al DIF al darnos cuenta de que era maltratada fisica y mentalmente
por la progenitora. Los nifios del nivel bdsico, se encuentran en el proceso de
formacién, necesitan que el maestro se acerque a platicar con ellos, que los
escuche; muchas veces de ello depende su evolucion en los diferentes aspectos
de la personalidad” (Maestra de cuarto grado de primaria)
Son precisamente este tipo de maestros los que México requiere, maestros

que se preocupan por ofrecer un servicio, respetando la dignidad humana, pero
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que también requieren ser correspondidos en ese aspecto. En esta cuestién los
maestros estdn convencidos, es importante que la sociedad en general valore
su profesion; ello generard la confianza en los docentes para reconocer
debilidades y fortalezas, las cuales deben ser identificadas para generar
propuestas de accién, tendientes a modificarlas o hacerlas prevalecer, segtin
sea el caso. Establecen estar limitados para definir exactamente qué es lo que
espera México de los maestros, ello por el cambio de ideologia politica en el
poder estatal, lo cual genera confusién en los maestros; se percatan de que a
nivel nacional se dio una modificacion de los planes de estudio de las normales,
encaminados a formar un maestro diferente; sin embargo en Nuevo Ledn,
aparece hoy un pensamiento funcionalista (empresarial), lo cual va en contra
de un proyecto humanista en las normales; ello para los maestros que apenas
se estdn formando. En el caso de los maestros ya en servicio, los proyectos
nacionales de actualizacidn, que van encaminados hacia eso que se comentaba
anteriormente, el fijarse en el proceso de adquisicién del conocimiento, se
encuentran claramente contradictorios con el discurso de los burdcratas
estatales en determinar el éxito o fracaso en la ensefianza bdsica a partir de
la permanencia de los profesores en las aulas. Para ellos, la respuesta a los
problemas que tiene el magisterio, se encuentra al aumentar la jornada de
trabajo o el nimero de dias que asisten los nifios al centro escolar. Ello
repercute en la participacién que los profesores tienen en la educacion en
general; ello es asi por lo que comentan: i
Yo estoy fastidiado de que la sociedad en general critique a los maestros, es
cierto hay profesores deficientes, como en cualquier profesion; sin embargo, por

unos la llevamos todos. Cada vez que hay una convocatoria, girada por las
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artoridades estatales correspondientes, para participar en una actividad
académica en las escuelas, al final de ella siempre viene el sermén: ..se les
descontard el dia a los maestros que no participen y a los que colaboren en esta
actividad tendrdn determinado puntaje; es cierto, hay inercia para participar,
pero es producto de los comentarios que han hecho sobre nuestra profesion. Si
en realidad el sistema burocrdtico se interesara por reconocer lo que hacemos,
iria a las aulas; se daria cuenta que tratamos de ensefiar a los nifios, luchando con
las enfermedades que en este pais existen, que no somos magos, que por trabajar
con material humano no podemos transfoermar las conciencia. Ellos mismos han
propiciade esa carrera de puntos que se ha dado entre los maestros, el promover
esquemas de promocion docente, fundados en esos criterios ha creado un
maestro con la mentalidad que ellos poseen. La cuestion es que de esta situacion
estamos conscientes los profesores y jugamos su mismo juego” (Maestro de sexto
grado de primaria)

Esta fase de autediagndstico sobre la labor docente se cierra hablando
sobre la influencia que tiene la personalidad del profesor, al momento de ejercer
su actividad. Fue importante el percatarse de que el maestro estd consciente de
que en ese proceso de ensefiagnza y de aprendizaje, influyen muchos factores
referentes al contexto en que se desarrcolla el ejercicio; sin embargo, por
trabajar con personas, los sentimientos, deseos, aspiraciones, etc., de los
involucrados, sobresalen y se dejan enfrever en cada puesta en accion. Ello
significa que los seres humanos ponen en juego su historia personal y social, la
cual se puede entrever en la actividad que realizan de manera cotidiana; los
procesos de relacion estdn influidos por esas dos situaciones. Cada uno de ellos

concibe la docencia desde un marco de referencia el cual esta fundamentado en el
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tipo de docente con el que les tocé participar siendo estudiantes. Si un individuo
estudia para maestro, de los profesores que lo estdn formando recupera los
estilos propios que posee para realizar tal actividad. Esto no se hace muchas
veces de manera intencionada, es decir, el alumno no se fija detenidamente en
certo aspecto del docente: pero cuando ve que en él se han fijado los
conocimientos, busca en el exterior un marco de referencia que le permita
entender por qué se ha dado ese proceso. Lo que se estd tratando de decir es
que en muchas ocasiones un individuo puede tener un coeficiente intelectual
determinado que le permite aprender o no, los contenidos; sin embargo las
actividades que promueve el docente pueden lograr que ese individuo los adquiera
o limitar su construccidn. Algunas de las opiniones que van en ese sentido son las
siguientes:

*Tenia un maestro en quinto afic de primaria, que era practicante normalista, este
profesor me inspiraba desprecio porque los lunes en la mafiana llegaba oliendo a
alcohol; era buen maestro, porque me ensefio a estudiar por si sola, pero nunca lo
respeté por ello. Para mi el que un docente tuviera un olor desagradable era
inconcebible; al paso del tiempo decidi ser maestra y siempre trato de estar
excelentemente presentada para causar buen impacte en mis estudiantes; tal vez
estoy siendo exagerada pero como del maestro de quinto todos habldbamos a sus
espaldas; no quiero que esa misma situacion se repita con mis estudiantes. Estoy
perfectamente consciente de que el que un alumno aprenda no depende del
aspecto fisico del maestro, pero en la experiencia que tuve, los compafieros y yo
no dimos nuestro mejor esfuerzo” (Maestra de segundo grado de primaria)
‘Estudié en la Normal Serafin Pefia de Montemorelos, en esa institucién teniamos

un maestro, ya fallecido, que ensefiaba matemdticas; su cardcter era violento y
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tenio ademds diferente estado de dnimo. Cuando ensefiaba esa materia lo hacia
tratando de utilizar sélo un mismo tipo de razonamiento, empleaba férmulas que
r entendiamos de dénde habian salido; todos le teniamos pavor, al paso del
tiempo y con muchos esfuerzos lograba acreditar esecs cursos. Ya en el ejercicio
como maestro de primaria, tenia problemas para ensefiar matemdticas, en muchas
ocasiones me percaté de que incluso adoptaba la misma postura de enfado que mi
maestro de la normal y me sorprendi repitiendo algunos de sus chistes
sarcdsticos. Debo aclarar que esta reflexién no fue inmediata tardé mds de 10
afios de servicio en notarla, ello me motivé a estudiar en otras instituciones en
relacion a ese aspecto, me pude dar cuenta de que yo no era un deficiente para
entender los razonamientos matemdticos, que incluso se me podria catalogar
como brillante, el problema fue que la personalidad del maestro de la normal me
limité enormemente” (Maestro de cuarto grado de primaria)

Como podemos ver, el profesor se percata de que en su labor se conjugan
una gran cantidad de aspectos que determinan el éxito o fracaso en su profesién;
los cuales tienen que ver con situaciones que estdn remitidas a la historia de los
protagonistas.

Es importante el hacer referencia a las aportaciones que hicieron en
relacién a cada una de las temdticas, aquellos participantes, una minoria de ellos,
en cada uno de los momentos anteriores; se ha considerade prudente mantener
en el anonimato si es de preescolar o de primaria o si es de sexo masculino o
femenino. Los comentarios siguientes fueron vertidos al mismo tiempo que los
demds, pero no fuvieron eco; es decir, los testimonios que se recuperaron con
anferioridad, son los que englobaron las participaciones individuales de los

profesores, los gque expresaron la opinidn de los demds. En esta seccidn sélo se
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sefialan cudles fueron los comentarios de un sector de los participantes en

referencia a la labor docente.

. Para algunos de ellos el ser maestro es un mero accidente, reiteran en lo fdcil
que es ejercer la docencia, consideran que lo dificil fueron los afios de
preparacidn estando en la escuela normal, donde eran fiscalizados, pero ya
como titulados pueden hacer lo que deseen. Si se actualizan es porque van tras
los puntos que les permitan escalar y ganar mds dinero.

- La sociedad les es indiferente, asi como existen opiniones negativas acerca de
los maestros las hay de todos, piensan que México es un pais de critica y eso
en lugar de ser positivo es negativo, ya que lo tinico que persiguen los criticos
es escalar politicamente: de esta manera reducen cualquier comentario que se
les hace a una cuestién politica.

- Tratan de no implicarse afectivamente con los sujetas con los que trabajan; de
hecho afirman que por las condiciones en las que laboran, en cualquier
momento pueden ser agredidos por los estudiantes; tratan de no poseer
recuerdos sobre los que fueron sus alumnos, porque ello no les permite vivir su
propia vida.

- La sociedad ha evolucionado cientifica y tecnolégicamente pero ello no ha
impactado en el maestro; éste se encuentra al margen de cualquier evolucién;
el aula es el feudo privado en el que se puede hacer lo que se quiera, tratando
de aparentar que se estd trabajando.

- Los procesos de interaccién son importantes en el momento especifico en que
se ejerce la labor profesional; con el que les cuida el carro, con la sefiora de
los taquitos, con la persona que organiza las tandas, etc.; personas que son

necesarias para preservar los intereses del maestro.



. Esimportante ir tras la caceria de puntos, es el juego de las autoridades y lo
deben saber jugar; responsabilizarse del periédico escolar pues nadie lo va a
leer, sélo es una estrategia para mantener ocupado al maestro. Ir a los cursos
del CECAM para no trabajar frente a grupo, la escuela sede ofrece refrigerio
y eso es lo interesante; aparentar que se estd interesado, firmar la asistencia,
salirse y no regresar hasta la clausura.

- El don de mando y el hacer prevalecer su opinidn, es la tarea cotidiana de los
maestros en sus aulas; los profesores son lideres naturales, que deben dirigir
a los demds, si ello reduce como esfera de accion a los alumnos, pues a ellos les
toca obedecer los ideales del profesor.

<Qué elementos entran en juego dentro de las sesiones 1 y 2 en relacién
con las fases que antecedieron en esta investigacion?

Primero. La formacién es una responsabilidad de tipo personal en la que se

conjugan elementos de la historia individual y social del protagonista.

Segundo. En la profesién de maestro existe una relacion bidireccional, sea ésta

del tipo que sea. La implicacidn que el profesor tiene con los procesos que

desarrolla es la que le va a permitir avanzar o no en su definicién como persona.

Tercero. La actividad de los docentes es vista como integral, en el sentido de que

dentro de ella se conjugan procesos que estdn estrechamente relacionados: su rol

como maestro, el de los alumnos, el saber curricular y, el contexto geogréfico en
que se desarrolla.

Cuarto. El pragmatismo estd presente en el ejercicio profesional, la resolucion de

problemas en el aqui y el ahora; aunque este pragmatismo se ha convertido en

moderado al apoyarse en los programas de actualizacidn que se les ofrece a los

maestros.



Quinto. En cada intervencién de la que participa el maestro, hay un implicarse
ofectivamente, sea este afecto positivo o negative; lo cual determina un estilo de
ensefianza. Esa efectividad es producto del involucramiento que tiene con los
sujetos que se relaciona, rebasando entonces el cardcter privado, centrado en el
aula y arribando a otras fronteras, hacia el exterior.

Sexto. Aunque se hizo referencia a limitados testimonios, la suma de ellos no nos
puede permitir haber caracterizado todo lo que significa la prdctica docente;
pues ésta es histérica, cambiante y muchas veces de dificil interpretacion.
Séptimo. Se empieza a arribar a un proceso de reflexidn sobre lo que acontece

dentro de las aulas y el impacto que tiene fuera de ellas.

Sesiones 3 a la 8
Nombre: Lo cotidiano en la labor docente: importancia e implicaciones en la
educacion

Fecha: 31 de enero; 7, 14, 21 y 28 de febrero y 7 de marzo de 1998

Las diferentes intervenciones de los participantes, se dieron en funcién de
los indicadores que permitieron motivar la discusion: en ese sentido, se sefialan
aqui los diferentes ejemplos que los profesores establecieron en relacién a cada
uno de los planteamientos que se consideraron como eje de andlisis. En estas
sesiones las ideas no tienen la estructura de testimonios, ya que lo que se hizo
fue agrupar las reflexiones alrededor de un determinado acto cotidiano.

Uno. Relaciones de igualdad y desigualdad en el acto cotidiano.
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» Las educadoras solicitamos a los alumnos de preescolar que se formen para
poder entrar al salén, es un acto que realizamos cotidianamente: sin embargo,
ninguna de nosotras se organiza en una formacidn para entrar al saldn, sélo los
nifios lo hacen; ddndose entonces condiciones de desigualdad, ya que la norma
impuesta es unilateral, sélo algunos de los participantes en un proceso
educativo lo hacen, sélo se realiza con fines de organizar las actividades.

+ La activacién (un momento dentro del desarrollo de un proyecto-clase) y los
honores a la bandera, son actos que realizamos de manera cotidiana, el
primero todos los dias y el segundo sélo los lunes o durante las ceremonias
civicas que se marcan en el calendario escolar; en estas actividades
participamos en condiciones de igualdad tanto los alumnos como nosotras las
educadoras.

+ El firmar la asistencia por parte de los maestros, al entrar al centro escolar y
al salir de él, refleja una relacion de desigualdad, ya que tenemos que hacerlo
si deseamos obtener el estimulo de puntualidad y asistencia: sin embargo,
quienes nos sefialan que debemos de hacerlo no se someten a esos mismos
principios que determinan el desempefio de un maestro: ya sea directores,
supervisores, autoridades educativas, etc.; para ellos ese acto cotidiano les
permite ser prescriptivos mds no se encuentran en las mismas condiciones
para actuar conforme a esos principios.

* En el manejo de los contenidos de un determinado dia, tendemos a observar
los avances de los alumnos que dentro del grupo consideramos sobresalientes,
minimizando al resto de los escolares que no logran alcanzar a determinado
nivel de aprendizaje; ello lo efectuamos en ocasiones de manera inconsciente,

en forma mecdnica; sin embargo, los nifios que no hemos seleccionado
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experimentan sentimientos de inferioridad, ya que no existe un equilibric en
la accién pedagdgica.

Existe otro nivel en el cual puede notarse la desigualdad en los actos
cotidianos y es en la participacién que los directores permiten para asistir a
cursos de actualizacion, ofertados por el CECAM: por lo regular, de manera
cotidiana, los ofrecen a aquellos maestros que mantienen relaciones de
amistad con la autoridad correspondiente: no se dirigen a los maestros que
tienen esas necesidades de actualizacidn, o que tienen interés en determinado
aspecto de actualizacidn.

En ocasiones las normas que se sefialan en el aula de clases, son impuestas y
van encaminadas a la observancia de determinado comportamiento por parte
del alumno que estudia en ellas; el maestro no se somete a ellas, porque no se
plantearon algunas dirigidas a él; hablamos de que para opinar debe levantarse
la mano, que para poder salir al bafio, debe pedirse permiso; sin embargo,
raras veces el maestro a cargo del grupo se rige por esos principios.

La desigualdad tiene un cardcter de género: con esto se quiere dar a
entender que aunque la profesion de maestro originalmente estuve dirigida en
su mayoria a personas del sexo femenino, la cuestién es que por vivir en una
sociedad como la nuestra, el dominio de las ideas se ha centrado
exclusivamente en los varones; relegando las oportunidades de participacién a

las maestras; incluso se tiende a decidir de una u otra manera seglin sea el

caso.
Existen muchos edificios escolares que estdn disefiados de tal manera que
hacen que cualquier acto cotidiano sea desigual; es decir, el salén posee una

plataforma desde la cual el profesor dicta su clase, ésta se encuentra a medio
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metro de altura del lugar en que se encuentran sentados los alumnos:; con esta
infraestructura es dificil para el alumno el cuestionar alguna decisién que
toma el maestro, su misma posicidn intimida a los escolares para acercarse.
Cabe aclarar que no sélo el ambiente fisico es determinante para preservar
actos cotidianos desiguales, la participacién de los invelucrados es la que hace
que exista o ho.

+ Para poder determinar si un acto cotidiano, promueve relaciones de igualdad o
desigualdad, habria que diferenciarlo de lo que entendemos por desigualdad o
igualdad y un concepto que estd relacionado con los anteriores que es el de
justicia; la frontera entre estos términos se encuentra en el respeto. En cada
institucién educativa existen principios de autoridad que revelan diferentes
roles o funciones que deben asumir los involucrados; ello significa entonces
que se dardn relaciones desiguales en la toma de decisiones y en el ejercicio
del poder; sin embargo, el involucramiento con la funcidn de lo que realizan
cada uno de los integrantes es lo que va a permitir que la linea de desigualdad
se haga mds difusa. Existen mecanismos que permiten lo anterior: las
reuniones de consejo académico, las juntas con padres de familia, los cursos
de actualizacidn; a partir de estas actividades podemos lograr que cada acto
que se realice en las escuelas, sea ético y responsable.

Dos. El contacto personal en el acto cotidiano y su reflejo en la sociedad.

* En algunos de los actos cotidianos que se realizan en la escuela hay contactos
personales, en el senfido de que se rebasa el mero formulismo y se trasciende
en el conocimiento sobre la otra persona; tal es el caso del saludo al llegar al
centro escolar; si la persona a quien se dirige es de nuestro agrado,

inmediatamente después de él se sefialan los comentarios correspondientes:
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¢Cémo te ha ido? <Cémo estd tu familia?, etc. Si la persona a quien se dirige es
saludo es una madre de familia que ha entorpecido el trabajo que se estd
desempefiando, Unicamente se e saluda sin establecer un contacto visual con
ella. Saludar al entrar a los alumnos, preguntdndoles cémo les fue el fin de
semana, o durante las vacaciones, etc., son ejemplos de un acto cotidiano en el
cual se establece un contacto personal.

El tomar lista diariamente en el aula en ocasiones se hace como mero trdmite
que permita darse cuenta de la estadistica del dia, no se levanta la mirada del
registro de asistencia para percatarnos sobre el estado fisico o mental del
nifio: incluso en ocasiones el pase de lista se hace por nimeres, sin mencionar
los nombres, esta es una prdctica comun en los grupos numerosos.

Establecer reglas de comportamiento en el aula, por ejemplo no correr dentro
de ella, no gritar, etc., las cuales hemos convenido entre todos son reflejo de
lo que en la sociedad mds amplia realizamos, claro que en esta dltima hablamos
de reglas sociales, judiciales, etc., que permitan la convivencia entre los seres
humanos. Nada de lo que se realiza en el aula, estd fuera de una
intencionalidad social.

La imagen que los maestros tratamos de favorecer en los nifios, por ejemplo,
fraer el pelo corto, la ropa limpia, etc., de alguna manera es irlos preparando
para el sector productivo del cual formardn parte. Para lograr obtener un
empleo, uno de los principales requisitos que se sefialan es la presentacion
personal, en ocasiones es el primero de la serie de” requerimientos que se”

sefialan.
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Tres. Las relaciones casuales y habituales en los actos cotidianos.

¢ Recoger las sillas que se movieron durante la mafana o la tarde de trabajo, es
un acto que se realiza de manera habitual: los alumnos saben que no podrdn
retirarse a su casa si antes no hemos de jado ordenado el saldn: al principio ese
acto cotidiano se comunica pero posteriormente los alumnos solos lo hacen sin
que exista indicacién de parte del maestro para hacerlo.

+ Los maestros se hacen responsables de un grupo durante un ciclo escolar, en
el transcurso de los diferentes meses se realizan una serie de actos que tanto
el maestro como sus estudiantes ejecutan de manera habitual; sin embargo,
termina el afio escolar y los alumnos pasan a otro grado, son pocos los
maestros que hacen un seguimiento en cuanto a los hdbitos, actitudes,
aptitudes, etc., que lograron favorecer en los alumnos durante todoe el proceso
de formacion: por lo regular el contacto es casual y se limita como mdximo el
periodo de permanencia en un grado escolar. Esta situacion es reciproca, los
alumnos también establecen ese tipo de contacto con su maestro
correspondiente.

* La revision de tarea es un acto cotidiano habitual, por lo regular se hace al
término del pase de lista, mientras los alumnos realizan alguna actividad de la
cual se hayan sefialado las instrucciones; en el momento en que ese acto
cambie de hora, es decir, que en lugar de revisarse posterior a lo anterior se
haga a otra hora, los mismos alumnos tratan de recordar al maestro la

necesidad de hacerlo; ello permite percatarnos de que ese acto se ha

convertido habitual en los escolares.
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Cuatro. Los vinculos sentimentales reciprocos entre los que realizan los actos

cotidianos.

+ El hecho de que se les ilame la atencién cuando infringen una norma que se ha
establecido entre todos, provoca malestar de parte de los alumnos; pues
consideran que estdn siendo evidenciados ante los demds. Esa situacion es
reciproca ya que el maestro también tiene esos sentimientos al sentir que su
autoridad ha sido rebasada por los propios estudiantes.

» Los alumnos que no llegan a tiempo a la hora de entrada no se les deja entrar a
la institucién, ello ocasiona disgusto en las madres de familia, porque su rutina
durante el tiempo que el nifio deberia de estar en la escuela se verd
trastocada; esta situacidn se ha comentado en las juntas de padres de familia
sin poder llegar a un acuerdo, no existen argumentos vdlidos para las
progenitoras, para dejar a su hijo sin derecho de entrar a la institucion. Cabe
aclarar que en este acto cotidiano los mismos maestros han sido perjudicados,
pues algunos compafieros también se han quedado fuera de la escuela, por no
haber llegado a tiempo.

« Enel trabajo en preescolar el foco de atencion es el interés del nifio: al iniciar
la mafiana se les recuerda a los alumnos las actividades del proyecto que
quedaron pendientes en el dia anterior, en funcién de ello se les cuestiona
acerca de cudl de esas actividades quieren realizan; es imposible darle gusto a
todos, la educadora tiene que buscar un punto de encuentro entre lo que
proponen los diferentes nifios con la finalidad de poder realizar el trabajo; sin
embargo en ocasiones, algunos preescolares no estdn satisfechos con la

actividad a realizar, haciendoe todo lo posible por hacer que ésta fracase; no
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somos magos y, en ese sentido, hemos tenido conflictos con los nifios porque no
desean trabajar grupalmente, interfiriendo violentamente con lo previsto.

Quinto. La funcidn instrumental o de comunicacién al realizar un acto cotidiano.

o El cuadro de honor, herencia de la escuela tradicional, es un acto cotidiano que
sélo reafirma la condicion instrumental que tienen los alumnos con los cuales
se participa. Esta prdctica sirve como una forma de clasificar a los alumnos, al
maestro le permite atender a los alumnos siguiendo un determinado orden; no
es recuperada la relacién personal, pues el profesor ubica al estudiante en
cierto nivel sin considerar los posibles progresos que ha tenido en todo el
transcurso del ciclo escolar.

¢ Es importante que cada uno de los actos cotidianos que se realizan sean
sometidos a discusion, que los participantes opinen sobre las ventajas o
desventajas que tiene para todos el realizar o no determinada actividad. Es
importante que la mayoria de los actos cotidianos sean sometidos a ello;
aodemds que quien dirija un determinado acto sea cualquiera de los
participantes, no siempre el maestro.

Sexto. Las implicaciones educativas que tienen los actos cotidianos.

¢ La toma de asistencia conlleva a que los alumnos adquieran determinados
hdbitos, entre ellos el de asistir puntualmente al centro escolar y el no
ausentarse por periodos prolongados ya que pierden la secuencia de los
contenidos manejodos en clase; si el alumno se percata de que el profesor
contabiliza dentro del reporte que realiza sobre su desempefio las faltas a la
escuela, ello generard en los escolares la idea de que es importante asisfir. En
un nivel mds amplio, el que uno se someta a la foma de asistencia, fleva

implicada |la idea de dominacién por parte de los que dirigen una determinada
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actividad, ya que en el momento en que una persona hace una intervencion y
ésta no se fundamenta en el conocimiento obtenido en una sesién pasada a la
cual no asistié, el conductor posee los elementos suficientes para no
considerar como vdlida tal participacién.

La planeacién de las actividades que se realizan en el salén de clase, permite
dar a los espectadores la idea de que se tienen previstas todas aquellas
acciones que deben cubrirse durante determinado tiempo. El maestro que
acude a la sesidon de clase con el conocimiento de lo que va a realizar, se
enfrenta a menos improvisacion y puede de alguna manera mantener las
condiciones interaula controladas. Otro aspecto que va relacionado con el de la
planeacidn es precisamente este tltimo, el control que el maestro desea hacer
del frabajo de los alumnos, pues al momento de dirigir actividades ya
disefiadas por el docente, el interés del escolar no es recuperado.

E! rol como docente, es diferente en funcion de los contextos especificos en
que se labore, es éste otro acte cotidiano; la actuacién del maestro es
diferente en funcion de la forma en como se vive la normatividad en las
escuelas; estamos conscientes de que ésta es universal, existe un manual de
funciones que lo respalda; sin embargo, en algunos centros escolares la
actuacion del maestro varia en funcién muchas veces de las administraciones
que estén a! frente de las escuelas; esta situacidn lleva implicada la idea de
dominacion, pero ahora por parte de las autoridades educativas
correspondientes.

La designacion de grupes, tradicionalmente el maestro que llegé en dltimo
lugar a la escuela o que no es del agrado de la direccidn, le otorgan primer

grado de primaria o de preescolar, segtin sea el caso: esa designacidn no parte
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de un conocimiento de la personalidad del maestro, sino mds bien de ias
decisiones de la administracién; estas personas se escudan bajo el argumento
de que el maestro que se formd para trabajar en un determinado nivel, puede
atender cualesquier grado o bien, que los maestros deben ajustarse a las
necesidades de la escuela y no los personales: las implicaciones que esta
prdctica cotidiana tiene en la educacidn es el tener maestros no identificados
con los nifios y que por lo tanto realice su funcidn de manera mecdnica y sin
respetar el desarrollo evolutivo de los nifios con los cuales participa.

El timbre que sefiala la entrada, el receso y la salida, es un indicador en las
diferentes instituciones de educacidn bdsica, acerca de los tiempos que tiene
el docente con sus alumnos para realizar las diferentes actividades; implica
funcionalidad, ya que con ese indicador el maestro y los escolares pueden:
profundizar mds en un determinrado contenido, concluir sobre alguno que se
esté manejando o bien, enlazar con otra actividad que los sujetos implicados
deben realizar.

Las asambleas escolares se realizan con la intencion de formar a los individuos
en cierta cultura civica; de alguna manera se le va preparando a los alumnos en
la necesidad que existe de solidarizarse con los demds, de respetar la
propiedad privada y el bien comun, de conservar nuestra vida y la de los otros:
ideas que permiten a las personas vivir en sociedad y preservarla.

Las normas disciplinarias, se sefialan como principios que el sujeto que vive
dentro de una sociedad debe respetar, para poder convivir con los demds: en
el contexto escolar, las normas disciplinarias se plantean con una funcién
represiva, quien no se someta a ellas puede ser rechazado por el resto de los

integrantes e incluso expulsado del mismo; aunque al mismo tiempo se
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argumenta que esta situacidn de represion debe entenderse ya que se estd
hablando de que se participa con sujetos en proceso de formacidn.

La metodologia para ensefiar, es también otro acto cotidiano, que va enlazado
con el aspecto de la formacidn profesional; existen maestros alin ahora en
1998, que emplean metodologias tradicionalistas, donde lo fuerte radica en la
exposicion verbal de su parte y la recepcién de los alumnos; esta situacion
lleva implicada la idea de la necesidad que existe de atender la preparacidn
profesional del maestro, para que pueda resoclver los retos que el mismo
sistema le plantea.

Los premios y castigos, estdn relacionados necesariamente con la idea de un
modelo de ensefianza tradicional: dentro de ésta el estimular a través de algiin
medio, puede generar la desaparicién o permanencia, segun sea el caso, de un
determinado comportamiento. A través de los premios y los castigos el
maestro se asegura de comunicar a los alumnos el tipo de alumno que desea
tener; de alguna manera es un acto disfrazado que en el fondo lleva implicada
la idea de control por parte de quien dirige las tareas educativas.

La atencidn a los padres de familia va enlazada con la idea de proyeccién hacia
la comunidad; este acto cotidiano se realiza con ese fin, el involucrar a los
progenitores en las tareas educativas; incluso con la Modernizacidn Educativa
en 1993, se hablé de hacer una escuela para padres con la intencidn de
extender el trabajo que se realiza en las aulas hacia el nicleo familiar; esta
actividad tiene su origen precisamente en el reconocimiento del fracaso del
sistema educativo nacional y, entre los indicadores para atenderlo, se
encuentra la participacién de la mayoria de los involucrados: maestros,

alumnos, padres de familia, sociedad en general.
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o La evaluacion del trabajo escolar se dirige a valorar los aprendizajes,
atendiendo a la formacién integral del educando (habilidades, actitudes y
aptitudes); de alguna manera el proceso de evaluacién se constituye como un
indicador del éxito o fracaso de la tarea que los maestros realizan en sus
aulas; en términos generales, todos los sujetos nos sometemos a procesos de
evaluacion en las diferentes facetas y etapas de nuestra vida.

Al igual que en las sesiones anteriores se sefialaron algunos comentarios que no
correspondieron a los de la mayoria: sin embargo, se considera oportuno
sefialarlos:

- Establecen algunos maestros que nunca podrd hablarse de igualdad en la
realizacién de los actos cotidianos, ya que la escuela posee jerarquias a las
cuales deben sujetarse todos los integrantes: primero estd el director, luego
los maestros, contintan los alumnos y por dltimo los padres de familia: a ese
orden deben sujetarse todos los integrantes.

- Es necesario que se dé el menor involucramiento afectivo con los estudiantes
con los que se trabaja, no debe el maestro dejarse influir por el
sentimentalismo al momento de actuar, ello le resta objetividad en sus
decisiones.

- Todas las relaciones cotidianas que puedan darse en la escuela, deben
restringirse precisamente a ese dmbito. el maestro debe evitar establecer
contactos personales con los alumnos que participa, ello es lo mds saludable
que pueda existir en una relacién pedagdgica.

- En referencia a las implicaciones que tienen los actos cotidianos, se reducen a

decir que son los politicos que estdn detrds de los maestros los que buscan
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mantenerios entretenidos preocupdndose por reflexionar sobre la prdctica
docente y los actos cotidianos que involucra.
<Qué elementos entran en juego dentro de las sesiones 3 a la 8 en relacion

con las fases que antecedieron en esta investigacign?
Primero. La reflexién sobre lo que se realiza tiene que ver con la concepcién que
sobre la ensefianza se posea. Dentro de esto el involucramiento entre el profesor
y los sujetos con los cuales se relaciona, es parte reiterativa en cada una de las
reflexiones; ello significa que estdn preocupados por el para qué de lo que
realizan en las escuelas.
Segundo. Se percata de que las condiciones interaula que favorece responde a un
contexto social mds amplio.
Tercero. Con cada uno de los indicadores que generaron los diferentes
comentarios, se puede observar que el maestro tiende a observar cierto sector
de su actuar y no la perspectiva general de ella. Lo que debe reconocer el
profesor es que la suma de esos fragmentos lo puede llevar a entender la funcién
que desempefia.
Cuarto. Desde la primera sesion, el lenguaje empleado en cada una de las
intervenciones, incluye conceptos del dominio comdn; estando ausente un
vocabulario técnico que constituya un soporte explicativo a lo que realizan.
Quinto. El maestro observa lo aparente pero se encuentra en posibilidades de
captar lo oculto; actua por intuicidn, cree que lo que hace estd bien, fundado tal
conocimiento en lo que le ha resultado exitoso. De alguna manera se puede
recuperar el hecho de que en muchos de los actos que realiza se ha incorporado

una experiencia aditiva que no cuestiona, sélo la retoma.
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Sexto. Presentan diferentes puntos de vista, que no concuerdan con los demds,
sin embargo, estdn dispuestos a escucharlos y recuperarios en su saber
pedagdgico.

Séptimo. Se percatan de que los actos cotidianos que realizan responden a una
witura de la cual forman parte; muchas veces ésta es la dominante; reproducen a
su vez el sistema socicecondmico del pais, ello lo sefialan en sus intervenciones; la
incorporacion del sujeto con el cual participan es la meta que buscan alcanzar; ello
a costa de seguir las reglas del juego social, en funcién de que tratan de formar
un tipo de individuo que sirva a los intereses del sistema que lo forma. Ello
significa entonces de que su labor no estd exenta de un proyecto de Estado al
cual deben servir.

Octavo. Esto constituye otro paso hacia la reflexién por parte de los profesores,
de alguna manera se puede ir logrando que el maestro construya, reconstruya,
reflexione, etc., en referencia a su hacer y saber, como elementos importantes

dentro de la transformacion del ejercicio docente.

Sesiones 9 a la 16
Nombre: La interaccidn en el trabajo docente

Fecha: 14, 21y 28 de marzo; 18 y 25 de abril; 16, 23 y 30 de mayo de 1998

En estas sesiones en particular hay fres momentos; en el primero de ellos se
traté de discutir con los profesores los tipos de interaccién que pueden darse en
el ejercicio docente, ellos establecieron sus opiniones al respecto; como segundo

momento cada uno de los participantes establecid las caracteristicas de los
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procesos de interaccion que favorece en su prdctica docente: el tercero de los
momentas consiste en la experiencia que resulta a raiz de la implementacién de un
sociodrama, con la intencién de recuperar las formas de interaccién que tiene el
grupc de maestros, come alumnos en las aulas de UPN. En ese sentido estas
sesiones se dividen en tres fases, de las que se pasan a sehalar las principales
aportaciones.
+ Fase Uno. Los procesos de interaccion que se establecen cotidianamente en
las aulas
Comentaric generador: El forastero es una persona que estd de paso, trata de
obtener informacion de los demds para poder sobrevivir durante el tiempo en que
transcurre su estancia en un determinado lugar; al forastero no le interesa
establecer un tipo de relacich mds alld de los fimites que él mismo ha impuesto.
Comentarios de los participantes:
* La mayoria de las veces llego al jardin ya fastidiada, tanto es asi, que durante el
receso y la vigilancia procuro mantenerme al margen de los demds; esta situacion
no la provequé yo sola, en esa institucidn, la mayoria de las compafieras se la pasan
hablande mal de las demds, asi es si me mantengo apartada, van hablar de mi, pero
sus comentarios serdn reducidos, porque no tienen informacién con que contar”
(Maestra de segundo grado de preescolar)
" En el nivel de primaria y por supuesto en el de preescolar, existen los
interinatos, un profesor va a cubrir a otro durante determinado tiempo: yo he
sido profesor interino; por lo regular no participo con los compafieros de la
escueld donde me toca cubrir; me limito a dar la clase a los nifios, pero tampoco
tratando de involucrarme mucho con ellos, pues sélo estaré con ellos, maximo tres

meses” (Maestro de quinto grado de primaria)
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' Mandan convocatorias de la Secretaria de Educacidn, que dicen que se va a dar
un concurso de ortografia; en ellas se especifica que durante la aplicacién de los
exdmenes se rolen los maestros, con la finalidad de que no sea él mismo quien
aplique y evalle los ejercicios elaborados por sus alumnos. Ante esto, he
observado que el maestro que va a otro grado a aplicar el examen, adopta con los
nifios una actitud de indiferencia, incluso se limita a leer las instrucciones en cada
apartado sin precisar por medio de sus comentarios alguna situacién; obviamente
que esto es producto de la rivalidad existente entre los maestros” (Maestra de
primaria, liberada de grupo)

" El confundir los nombres de los alumnos durante todo el ciclo escolar, cuando los
vemos 5 veces a la semana, es para mi un indicador de que el profesor no desea
establecer un contacto personal con sus estudiantes. Se encuentra tan poco
familiarizado con ellos, que no se percata de quién es quién. Esta situacién se
podria dar en Universidades o en algunas Instituciones de Educacidn Superior,
pero no en el nivel primario” (Maestro de cuarto grado de primaria)

* Pienso que la educadora que no realiza las actividades acordadas por ella y sus
alumnos, tengo algunas compafieras que hacen eso, alin y cuando se dejan
plasmadas en el friso (nombre que se le da al espacio dentro del salén en el cual
se registran las actividades del proyecto); es un indicador que habla de un tipo de
maestro al cual no le interesan los sujetos con los cuales participa. Por lo regular
esas profesoras estdn esperando un cambio de adscripcidn y no quieren dejarle a
Ta persona que las va a Sustituir un avance en el grupo” (Maestra de tercer grado
de preescolar)

"Hay ocasiones en que los maestros estamos cansados de la rutina de trabajo,

incluso en ocasiones llegamos con ese estado de dnime desde que entramos, nos



181

limitamos a sentarnos en la silla frente al escritorio y esperamos que pasen las
horas hasta que llegue la salida, para acudir a otro trabajo (recordemos que
somos polichambistas) y adoptar precisamente la misma actitud. Creo que esta
situacién revela una insatisfaccion en el trabajo de maestro, la cuestién es que el
mantener ese tipo de actitudes a lo Unico que lleva es a dejar que la situacidn del
magisterio siga tal y como estd y que sigan hablando los demds de nosotros en
forma negativa” (Maestra de primer grado de primaria)

Comentario generador: La vuelta al hogar implica, que aunque no estemos durante
un tiempo en un determinado sitio, al volver a €l sentimos que no hemos perdido
experiencias, nos integramos completamente a él. Ello en funcién de los
significados compartidos que se encuentran plasmados en la historia de cada una
de las personas.

Comentarios de los participantes:

* Es comin que en preescolar los nifios te digan mamd, por ser la primera
institucién educativa a la cuat asisten, la figura materna siempre estd presente;
ello me lleva a pensar que ven en mi a una persona parecida a su madre, incluso
cuando se les sanciona lloran y te abrazan buscando consuelo como lo harian en su
familia” (Maestra de segundo grado de preescolar)

* En una de las ocasiones me tocd que una nifia de sexto grado robara dinero de
mi bolsa, cuando la enfrenté se salié rdpidamente del salén y se puso a gritar en
medio del patio; la directora por supuesto la mandé llamar y esta nifia empezé a
contar muchas cosas que no habian sucedido, por ejemplo que yo Te habia pegado
anteriormente, que la trataba como a un perro, que la amenacé con enviarla a una
institucion de delincuentes, etc.. aforfunadamente yo tenia como testigos al

resto de los alumnos, los cuales refutaron cada uno de los comentarios de la nifia.
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En ocasiones en el aula se dan situaciones que llevan a los nifios recordar escenas
similares en la casa, pero pierden la nocién del lugar fisico y de las personas que
se estdn involucrando. Este es un ejemplo que sefialo para precisamente hacer
referencia al hecho de que para los nifios, la escuela es una extension de su
ambiente familiar” (Maestra de sexto grado de primaria)

* Siempre que voy a algun lugar a comprar alguna cosa de tipo personal, salgo de él
comprando cosas que no son para mi directamente, sino para el trabajo con mis
alumnos; en muchas ocasiones las platicas con las amistades se reducen a hablar
de mis hijos y de mis alumnos, incluso me he percatado de que el porcentaje mds
alte en la conversacion lo he reducido a contar mis experiencias con los
estudiantes: el colmo es que hasta en los suefios los tengo presentes. Muchas
veces he repelado por lo ingrata que es la profesion de los maestros, pero estoy
contenta en ella” (Maestra de tercer grado de primaria)

Comentario generador: Hablamos de una predeterminacion social en el sentido de
que todos los que participamos como miembros en un colectivo, debemos realizar
ciertas funciones, con la finalidad de poder lograr que los demads también puedan
ejecutar las suyas. en ese sentido, la predeterminacién lleva implicada una
situacién de igualdad.

Comentarios de los participantes:

" En preescolar no puedo mantenerme al margen en el desarrollo de las
actividades, si los nifios sugieren cantar tengo que cantar con ellos, si desean ir al
drea de juegos y montarse sobre las llantas que estdn sepultadas, debo imitarios
en ello. El problema es que yo les llevo 30 affos o mds de edad y en ocasiones no
les puedo sequir el ritmo. La cuestidn es que ellos me exigen que yo también

participe y debo hacerlo ya que de ello depende el éxito en las diferentes
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actividades que planeamos conjuntamente” (Maestra de segunde grado de
preescolar)

* Tradicionalmente el maestro estd al frente y hay un escritorio, tengo 17 afios de
servicio y en los diferentes grados que he atendido, nunca he respetado ese
convencionalismo. La ubicacidn en el saldn es libre, asi como algin nifio desea
sentarse junto al otro yo también lo hago: pero esa igualdad no sdlo se manifiesta
en el espacio fisico que ocupe, también en cuanto a la distribucidn de tareas y en
la construccion del conocimiento; con la Modernizacién Educativa el papel del
maestro se modifico, al menos en la escuela primaria, de ser un transmisor de
ideas pasé a convertirse en un guia de todo el proceso educativo, como guia
también se encuentra en un proceso de aprendizaje; en una ocasidn estdébamos
trabajando con el geoplano (cuadro de madera que tiene clavos y sirve para
formar figuras, utilizando ligas de hule), habia como parte de la actividad con
este material, el colocar un espejo en uno de los ejes de simetria de las figuras
que estdbamos construyendo y dibujar en la libreta la figura que se estaba
formando; bataliamos mucho, incluyéndome, desistimos de nuestro intento y les
pedi a los nifios que practicaran en casa la actividad descrita: al siguiente dia
legaron la mayoria de los alumnos con deseos de mostrar los resultados de sus
intentos, no me senti rebasada, al contrario, satisfecha de haber despertado en
los escolares el deseo de descubrir el conocimiento” (Maestra de sexto grado de
primaria)

" Un dia los alumnos estaban muy inquietos y les dije: ya no hablen tan fuerte,
parecen chachalacas; todos los alumnos empezaron a reirse por el concepto que
yo habia empleado, entre risa y risa un alumno me preguntd: profe, cqué son

chachalacas?, todos estaban atentos esperando mi respuesta; no sé fes dije, mds
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risa les provocd la situacion. Los alumnos estdn acostumbrados a cuestionar y el
que me cuestionen es parte del proceso de identificacién y de igualdad en que los
he ido introduciendo” (Maestro de cuarto grado de primaria)

Comentario generador: Hay significados miiltiples de la realidad, asi como para
Don Quijote la realidad era de una manera y para Sancho de otra, asi también en
cualquier intercambio entre personas se da ese proceso. No podemos hablar de
que sélo exista una perspectiva de interpretacidn.

Comentarios de los participantes:

* En la escuela primaria donde trabajo, acostumbramos hacer asambleas civicas
de tipo participativo, el maestro encargado y sus alumnos disefian el programa del
evento de tal forma que toda la comunidad de la escuela, colaboramos de una u
otra manera; en una de las ocasiones nos poniamos de acuerdo el grupo y yo para
realizar tal actividad, nos tocaron las fechas de septiembre; recuerdo que cuando
pensdbamos sobre la forma de integrar a los demds, uno de los alumnos insistié en
que éi deseaba encargarse de los didlogos de los principales personajes de la
Independencia, pero queria que lo dejara en libertad de pensar €l solo en ello,
estuve de acuerdo; cada vez que lo cuestionaba acerca de cudl seria el contenido
de su participacién, me decia que casi lo tenia terminado. La sorpresa que tuve
fue que en el argumento se manejaba de manera distinta a la versién oficial, la
participacion de cada uno de los personajes; esa situacion me incomodé y traté
por todos los medios de hacerlo entender que no podiamos hacer la escenificacién
con los didlogos que él habia dispuesto, ello porque detrds del ideal de
Independencia se planteaba la manipulacién del pueblo indigena mexicano. El nifio
llevd a su papd para convencerme de lo interesante que seria participar en esa

version, incluso me mostrd los textos en los cuales el alumno se habia
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fundamentado. Tuve que acceder, hablé con el director y dijo que no podiamos
limitar la participacién, tuvimos una asamblea muy emotiva, se valoré mds la
participacion de los indigenas que la de los personajes individuales que
enfatizamos durante cada evento civico en nuestro pais” (Maestra de sexto grado
de primaria)

' En ocasiones los mismos maestros con nuestro actuar cotidiano, estamos
concibiendo de manera diferente la realidad; por lo regular dentro del salén y de
lo escuela tratamos de que nuestros alumnos adquieran una serie de hdbitos: que
ro maltraten a los nifios menores, que no digan malas palabras, que no coman
dimentos chatarra, etc.; sin embargo, al salir de la escuela qué hacemos, a veces
algin automovilista nos cierra el paso e inmediatamente lo maldecimos, si somos
medres de familia y estamos cansadas, al llegar a la casa, castigamos
severamente a nuestros hijos porque no cumplieron con algin deber que estaba
sefialado; si fenemos tiempo limitado para preparar la comida, nos entretenemos
abriendo una bolsa de frituras y comiéndola mientras la hacemos. Con esto quiero
dar a entender, que en muchas ocasiones esa concepcién diferente de la realidad
o estd en otra persona, sino que es parte de mi misma” (Maestra de segundo
grado de primaria)

Comentario generador: E| actuar cotidiano se fundamenta a partir de
tipificaciones; concebimos de cierta manera la ensefianza, el aprendizaje, a los
aumnos, a la prdctica docente, etc.: el hecho es que en ocasiones ese modelo
tiene su fundamento en un tipo ideal, en ocasiones inexistente.

Comentarios de los participantes:

' Los maestros somos e jemplos para la mayoria de nuestros alumnos: incluso entre

nsotros mismos tendemos a concebir a determinado compafiero maestro de
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manera especial; es muy importante la imagen que reflejamos y que a su vez
reflejan nuestros compafieros que en ocasiones olvidamos que son seres humanos,
que tienen debilidades y defectos como cualquiera. Tuve un director que tenia la
wpacidad de dirigir todas las actividades, era un lider para todos los maestros
que estdbamos a su cargo, digo era, porque ya fallecié; para los maestros, padres
de familia y alumnos, cada dia era importante saber lo que €l nos iba a decir; la
sorpresa fue que padecia de la enfermedad del alcoholismo, pero cuidaba mucho
su imagen ante todos los demds: sin embarge, en una ocasidn quisimos darle una
fiesta sorpresa y llegamos por él a su casa: lo encontramos completamente
dlcoholizade y diciendo incoherencias, fue impactante para todos nosotros el
percatarnos de ello, quisimos ayudarle, no pudimos; a raiz de esa situacién las
cosas en la escuela ya no fueron las mismas, €l solicité ascenso a inspeccidn, se lo
dieron, posteriormente se jubilé y murié en un accidente automovilistico”
(Maestra de segundo grado de primaria)

" Tengo una compafiera maestra para la cual, hablar de Modernizacion Educativa
es sinonimo de ideologia politica; sus estrategias de ensefianza son
tradicionalistas, para ella los exdmenes escritos son la Unica evidencia de
oprendizaje: las demds compafieras de grado la hemos invitedo a participar en
otras formas de evaluacidn, cuando le comentamos sobre la necesidad de tener
una carpeta de evaluacién de los clumnos en la cual se tuvieran no sélo los
exdmenes sino también producciones libres de los nifios, que reflejaran su
progreso en otros procesos, en la redaccidn por ejemplo, se molestd y formé ella
sola una academia de sexto grado: para esta compafiera, lo mdximo son las
orientaciones de la escuela tradicional donde su funcion es de transmisora de

informacion y los alumnos recipientes que deben llenarse: no hemos podido
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hacerla entender de que existen otras formas de ensefianza, diferentes a
aquellas con las que nos formaron a nosotras mismas, las cuales debemos
recuperar; incluso todavia ensefia la divisién a la manera tradicional y no como
viene actualmente en los libros de matemdticas del PRONAP (Programa Nacional
de Actualizacion Profesional)” (Maestra de sexto grado de primaria)

"Cuando estuve en la Normal "Miguel F. Martinez”, ibamos a observar a la escuela
Anexa, teniamos la idea de que la prdctica docente era algo parecido a lo que
ocurria dentro de esas aulas, la teoria que veiamos en la normal en relacién a las
caracteristicas del nifio de primaria, parecia estar reflejoda durante esos
momentos de observacidn; en funcion de la inexperiencia no alcanzdbamos a
reflexionar de que eran situaciones creadas, que el maestro que exponia, ya habia
ensayado la clase y no una vez sino varias veces, de eso me percaté hasta el
nomento en que me tocd ejercer, primero como practicante y luego ya como
titulado. Creo que fue precisamente en el ejercicio ya como titulado, donde me
percaté de que la teoria era una cosa y la prdctica otra: me tocd en un ejido de
taleana, en una escuela unitaria, en la cual tenia alumnos de todos los grados y
aparte tenia funciones administrativas y de apoyo a la comunidad. En ocasiones
s que estudiamos para maestros y no sélo para esta profesién, para todas,
dealizamos los saberes adquiridos, creemos que ellos dardn respuestas a todas
les problemdticas que vamos a tener en el ejercicio: pienso que muchas de ellas
son resueltas en el momento y que no hay recetas que puedan aplicarse de manera
drecta en todas las vivencias que tenemos” (Maestro de cuarto grado de
primaria)

' Tengo la concepcidn de que las personas de frente amplia, son muy inteligentes;

ol momento de seleccionar libremente a los alumnos busco esa caracteristica
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fisica en su persona, lo hago de manera automdtica: la experiencia me ha
demostrado que ese pensamiento no es vdlido; en este momento que estoy
escuchando @ mis compafieros relatar sus reflexiones en relacidn a cada uno de
los planteamientos generadores, me acordé de este ejemplo que he sefialado: la
cuestion es que si reflexiono de donde obtuve esta concepcidn puedo decir que se
la escuché a uno de mis maestros de primaria, que decia que yo tenia cara de ser
no inteligente (€l decia que de burra, asociando a este animal a los nifios menos
capaces); me doy cuenta en este momento, que he traido al presente este
gprendizaje, este ideal de alumno basado en las caracteristicas flsicas de las
personas” (Maestra de cuarto grado de primaria)

Comentario generador: Los seres humanos podemos establecer relaciones “cara a
ara”, o del tipo "nosotros”, o de “contempordneos”; la diferencia entre estas
tres radica en la forma en que se da ese contacto personal que se establece
entre los sujetos: el primer tipo indica que me relaciono con el otro de manera
aslada, en el segundo considero el contexto histdrico en que se inscribe la
relacion y en el lltimo al contexto geogrdfico y humano en que se vive tal
interaccidn.

Comentarios de los participantes:

*Por lo regular, ia relaciéon de un maestro con sus alumnos tiene la duracién de un
ticlo escolar, incluso cuando dejan de ser nuestros alumnos, aunque permanezcan
en la misma escuela, se niegan a ejecutar alguna peticidn que les hagamos; puedo
decir que al momento de ya no trabajar directamente con ellos, dejaron de
sentirse comprometidos con nosotros, esto me permite darme cuenta de que
wando estuvieron conmigo no nos relacionamos de manera integral, sélo favoreci

relaciones encaminadas a alcanzar el aprendizaje pero no el desarrollo integral
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de los alumnos, en lo cual va lo afectivo y lo social* (Maestro de sexto grado de
primaria)

* La cuestion es que en esta sociedad en la que vivimos las relaciones son
esporddicas y momentdneas, centradas en determinado lugar: cuando vamos a los
aursos del CECAM, interactuamos de tal forma que existe compromiso, afinidad,
respeto, etc.; incluso esto que hacemos en este momento, las reflexiones durante
la intervencion en la que participamos, nos estd permitiendo identificarnos,
reconocerhos, y lo mds importante, intentando modificar nuestro quehacer; pero,
quién le da seguimiento a estas interacciones que se han logrado favorecer, lo
importante es mantenerlas, para tener identidad come maestros y lograr
transformar las condiciones sociales en que nos desenvolvemos actualmente”
(Maestro de sexto grado de primaria)

" Un dia me encontré a una alumna en un centro comercial, el cual es un lugar en el
que podemos coincidir muchas personas; sin embargo, esta nifia al verme se
escondid para no saludarme; al dia siguiente no quise quedarme con la duda y le
prequnté que porqué lo habia hecho y me dijo que creia que yo la iba a regafiar;
me quedé asombrada, eso es un reflejo de que los alumnos me ven como la
meestra y no como una persona que puede entender que hay actividades que se
realizan fuera de clase que no precisamente tienen que ver con lo académico”
(Maestra de tercer grado de primaria)

Comentario generador: En la relacion pedagdgica pueden darse estos binomios:
intimidad-anonimatoe;  autenticidad-hipocresia:  aprecio-odio: empatia-
indiferencia; “la idea es darnos cuenta de dénde estd el énfasis en las

interacciones que promovemos.
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(omentarios de los participantes:

' Ahora que estoy estudiando nuevamente, me doy cuenta de que el proceso de
evaluacidn genera conflicto en los estudiantes; el miede al fracaso estd siempre
presente. yo mismo lo experimento al concluir un ciclo de ensefianza y de
gprendizaje, donde yo no soy el conductor sino un protagonista mds, un alumno;
antes de estudiar reprendia a los nifios que al empezar el periodo de exdmenes
manifestaban problemas de salud, lo cual los hace ausentarse del saldn de clase;
yomismo he sufrido esos cambios en mi fisiologia durante esos periodos. Estay en
este momento consciente de ello y trato de enfender a los alumnos, espero no
olvidarlo en el futuro cuando ya no esté en la Universidad como alumno” (Maestro
de cuarto grado de primaria)

* Tengo compafieros que en las reuniones de academia hablan sobre el hecho de
que debemos respetar a los nifios, darles oportunidad de opinar, de construir
entre todos el aprendizaje, etc.; sin embargo, en sus aulas hacen lo contrario, no
dejan que los niflos participen, son autoritarios en todas las actividades que
promueven, improvisan; de ello me doy cuenta porque estoy liberada de grupo y
debo apoyar a la direccion de la escuela en las visitas que deben hacerse a las
aulas. Creo que si algin maestro estd convencido del tradicionalismo, pues lo
reconozca; que si para €l limitar a los demas es la clave del éxito, pues que lo diga;
penso que es mds fdcil convencer, o tratar de hacerlo, a aquel maestro que de
manera abierta plantea una postura, que aquel que en el discurso dice una cosa y

enlos hechos habla de otra” (Maestra de primaria liberada de grupo)
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+ Fase Dos. El tipo de interaccién que se favorece dentro de la prdctica
docente
En esta fase se recuperan las ideas centrales, sin considerar si son de
preescolar o de primaria los maestros que las afirman: sélo se sefialan aquellas
que se repiten en cada una de las participaciones, en funcién de ciertos

indicadores previamente establecidos.

INDICADOR COMENTARIOS

¢ Relacién unidireccional, tratando de sefalarie a los nifios lo
que se espera de ellos, en cuanto a los aspectos
cognoscitivo, afectivo y psicomotor; se limita al entorno
escolar, sin interés por profundizar sobre la historia
personal de los alumnos, su personalidad y sus necesidades;
los alumnos dependen de la capacidad del maestro para

Con los lograr alcanzar un plene desarrollo de sus capacidades. La

alumnos metodologia de trabajo esté establecida con anticipacién y
los integrantes deben sujetarse a ella.

e Comunicacidn constante al momento de intervenir
pedagdgicamente con ellos; considerar el punto de vista que
tienen al momento de sugerir temdticas de trabajo y
disefiar estrategias acordes a ellas.

o Disposicién de los infegrantes para cuestionar las
diferentes acciones que se trata de implementar, en ese
senfido ningin trabajo es impuesto sino que debe

someterse al consenso del grupo
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INDICADOR

COMENTARIOS

Los participantes pueden cuestionar y/o salirse del curso
*normal” de la clase para opinar sobre temas de interés
suscitados en el momento

Hay variaciones en la relacién con los alumnos en funcidn de
diferentes circunstancias, que se refieren concretamente a
los aspectos emocionales de los integrantes y del contexto
especifico en que se desarrolla la accidn educativa; en ese
sentido, en ocasiones estdn en libertad de decidir sobre

qué aspecto desean frabajar, pero en otros momentfos se

les impone

Con los

maestros

Disposicion para colaborar en el proyecto escolar, hay un
cooperativismo en beneficio de las metas escolares
propuestas por todos: sin embargo, el intercambio se
enmarca dentro de los limites de la institucién educativa
Relacidn bidireccional entre los diferentes maestros; la
comunicacion se traslada a los espacios ya no formales del
contexto escolar, reflejdndose en la convivencia social; los
lazos de afecto y de solidaridad para con el otro, estdn
presentes en todos los momentos de la vida de los
individuos

Competividad entre los docentes, lo cual se refleja en la
desconfianza para socializar las ideas, los proyectos, etc.
en funcidn de ello, el otro profesor es un rival en el cual no

se confia. El individualismo es la bandera a seguir en la
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' INDICADOR

COMENTARIOS

labor educativa. No hay dispoesicién para el didlogo, el cual
permita el intercambio de ideas

La indiferencia ante lo que los demds maestros hagan,
piensen o digan; las acciones educativas se realizan sin

pensar en los demds integrantes

Con el
Programa de

Educacion

El Programa Oficial es la propuesta a seguir, referirse a
cada una de las metas que en é| se proponen; no hay
posibilidades de hacer adecuaciones, fue disefiado de tal
manera que sea el soporte tedrico que guie las acciones
educativas. Las directrices ya estdn establecidas sélo falta
ejecutarlas

El Programa constituye una propuesta de aprendizaje y
contempla también una estrategia de ensefanza; sin
embargo, el docente puede hacer las adecuaciones
pertinentes a partir del interés de los nifios o de la

experiencia concreta en que la actividad se desarrolle.

Con las

autoridades

En subordinacion a los lineamientos que la autoridad
competente sefiale; la relacién es de dependencia ya que
solo el director puede determinar el actuar de los demds,
los cuales se encuentran en una jerarquia inferior

La autoridad disefa el proyec.fo de escuela en conjuacién
con todos los involucrados; permitiendo la recuperacién de

los intereses y necesidades de cada uno de ellos

No hay compromiso con ellos, pues estdn limitados para
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INDICADOR COMENTARIOS
entender la tarea educativa que se realiza; las
intervenciones que se dan se reducen a aspectos formales
Con los pero sin incidencia en el proceso educativo de los
padres de involucrados. Se crean Unicamente condiciones interaula,
familia que deben recuperarse

Las dificultades y los aciertos son compartidos por todos
los que son miembros de la institucion; de esa manera se
logra la transformacidn de las dificultades encontradas, al
poseer diferentes puntos de vista sobre cada una de las
situaciones que se presentan. Existe la idea central de
proyectar el trabajo que se realiza dentro del aula y la

escuela hacia la comunidad

+ Fase Tres. Las formas de intferaccion en el aula de UPN 198

El simulacro consistié en crear una situacién imaginaria, pero que sin embargo

puede darse en las aulas de la Universidad y fue la de sefialar que la calificacion

minima aprobatoria para licenciatura seria, a partir de este semestre, de 7. Las

reacciones de los maestros fueron las que a continuacién se sefialan; se debe

aclarar que se emplearon claves para hacer mds sencilla la transcripcion.

€ = Conductor
Ao = Alumno
Aa = Alumna

Aos = Alumnos
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Md = Moderador
R = Relator

(. Antes de trabajar en lo previsto para esta sesién-clase, debo comentarles que
llegé un comunicado de la Unidad Ajusco, sobre la indicacion de que a partir de
este semestre la calificacion minima aprobatoria serd de 7.

Aos. (Como? cQué?

Ao. ¢En qué se fundamenta tal indicacién?

€. Se fundamenta en el hecho de que se busca la excelencia académica y que si los
posgrados en UPN tienen como minima aprobatoria el 8, entonces la licenciatura,
que es en donde ustedes se encuentran debe tener el antecedente que es el 7.

Ao. Yo creo que esta es una artimafia mds de la secretaria y del sindicato para
hacer todavia mds reducido el cuello de botella por el que hay que pasar. Incluso
no creo que la excelencia se dé en funcidn de calificaciones sino a partir de la
transformacion del ejercicio docente; parece que se les olvida que el lema es
‘Educar para Transformar®,

€. Bien, la indicacion que nos dio la administracién de esta escuela es levantar
consenso, no por votacion sino a partir de presentar argumentos sobre la
aceptacion o no, del criterio de aprobacién de un determinado curso.

Aa. Si esa es la idea, entonces permitanos organizarnos solos, me imagino que
ustedes como personal académico también tendrdn sus reuniones de discusion,

€. Asi es: los dejo solos para que puedan discutir libremente. )

Aos, Gractas maestra

(Lo que sigue fue productec del registro que hicieron los observadores; sélo se

transcriben las principales aportaciones que se dieron durante el sociodrama)
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Aa. Maestros, primeramente debemos indicar quién va a registrar los argumentos
y quién va a moderar la sesidn.

Aa. Yo me ofrezco para hacer las anotaciones y ti coordina el trabajo, ¢estdn de
acuerdo compafieros?

Aos. Si

Md. Bueno compafieros tienen la palabra, qué opinan acerca de lo que se desea
hacer en la UPN

Ao, Si me permiten me gustaria hacer una aportacién; existe un documento
rormativo en evaluacion que es el Acuerdo 200, en él se sefiala que la calificacién
minima aprobateria para todos los niveles es de 6, en el caso de educacién
superior, se habla también de ese criterio; sin embargo, se establecen tres
evaluaciones parciales en cada uno de los semestres. Si nosotros hacemos
referencia a ese documento, saldriamos mds perjudicados que beneficiados,
imaginense someferse a periodos parciales de evaluacidn, la gran cantidad de
contenidos temdticos que se nos amontonarian.

Aa. Estd bien el comentario que hace el maestro, pero no se olviden que nosotros
entramos a este modelo de Licenciatura, bajo un determinado lineamiento de
evaluacién, el cual fue discutido en el curso introductorio en el cual participamos
tomo antecedente al primer semestre de la carrera. En ese sentido, no podemos
hablar de evaluaciones parciales porque romperia con la orientacion de la
pedagdgica; el trabajo que se realiza en cada uno de los cursos es un proceso, en
tada sesion podemos hablar de productos parciales, en las mismas guias del
estudiante se sefiala; entonces no podemos manejar un argumento que rompa con
la orientacién tedrica y metodoldgica de la licenciatura. Creo que de este

argumento precisamente debemos valernos.
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Ao. S6lo le pido compatiera que no se le olvide que entre lo que se dice idealmente
en los materiales de estudio y lo que hacemos al interior de los cursos hay
grandes diferencias. Tomemos como ejemplo cualquier curso de los que llevamos
en este semestre, pongamos por caso el de Corrientes Pedagdgicas, en él se
maneja como propdsito general que el alumno, a partir de una orientacidn
pedagdgica personal, cuestione otras arientaciones y establezca semejanzas y
diferencias entre cada una de ellas; lo estoy leyendo textualmente: qué hacemos
en ese curso, discutimos la lectura, planteamos nuestra vivencia concreta
obtenemos conclusiones, etc.: pero yo les pregunto: ¢lo hacemos desde una
concepcion pedagdgica personal o desde la experiencia en la que hemos estado
inmersos?; creo que la respuesta es obvia, tenemos serias limitaciones, producto
del proceso de formacidn que no podemos dejar de lado. La licenciatura en
educacién estd bien planeada pero pensando en un tipo de maestro que no somos
nosotros. En la intervencién en la que participamos con la profesora Martha
Beatriz, de qué nos estamos dando cuenta, de que hacemos cosas sin reflexionar,
esa es la verdad, que no estamos acostumbrados a analizar lo que hacemos: en
cada sesién vamos descubriendo aspectos de nuestra prdctica que no feniamos
conscientes. Yo les pido que tengan cuidado con este argumento, estamos en
sequndo semestre, todavia nos falta mucho camino, como para lograr hacer en
cada uno de los cursos lo que idealmente se plantea.

Md. Bueno, no sé si haya mds opiniones porque las dos ultimas han sido
cuestionadas.

Aa. Me parece que el argumento que tengo es una combinacidn de lo que he
escuchado hasta el momento: si no somos el tipo de alumno al cual va dirigida la

licenciatura, entonces el perfil de ingreso debié de haberse reformulado, en lugar
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de sefialar que fuera un maestro en servicio egresado de las normales bdsicas del
pais en los planes de 2, 3 y 4 afios, entonces se debié de decir que fuera un
aspirante que ademds tuviera otra formacidn complementaria. Si esta licenciatura
se ofrece a los maestros en servicio, es porque en ellos se estuvo pensando al
disefiaria, si se estdn haciendo otras cosas al interior de los cursos es porque
rosotros mismos hemos side complices: si el maestro de Corrientes Pedagdgicas,
hace adecuaciones es porque nosotros con nuestro nivel de participacién estamos
reflejando que no podemos sostener el nivel de discusion. Crec que este
comunicado que manda Ajusco a lo que nos debe llevar es a reflexionar sobre lo
que hemos venido haciendo; uno de nosotros dijo, que lo importante no eran las
alificaciones sino las transformaciones en el ejercicio docente, fijense como con
nuestras participaciones vamos hacia ello.

Ao. Creo que lo que ha dicho la profesora es fundamental, este tema, el opinar
sobre el pase de 6 ¢ 7 en la licenciatura, nos ha llevado a analizar sobre lo que
hemos hecho hasta el momento y qué Idstima que no se dan mds espacios para
hacerlo.

Md. Muy bien, qué argumentos sefialamos entonces.

Aa. No sé si estén de acuerdo todos los compafieros de este semestre pero creo
que no debemos preocuparnos por el cambio en los criterios de acreditacién, en
funcidn de la calificacion minima aprobatoria. Pienso que en los diferentes cursos
participamos de un proceso de evaluacién que contempla muchos aspectos que nos
" llevan a obtener una calificacién numérica superior al 6 que es el nimero que
actuamente se maneja, <o no companeros?...

Aos. Si.



Aa. Si eso es asi, entonces de qué nos preocupamos. Si la medida para educacién
superior en el nivel de licenciatura, va a ser que ahora la minima sea 7, quienes
deben preocuparse son los alumnos de aquellas instituciones en las cuales los
mecanismos de evaluacion siguen siendo tradicionales y sujetos a un examen
parcial o final escrito; afortunadamente aqui en la UPN estamos participando de
un sistema de ensefianza y de aprendizaje que es acorde al que llevamos en la
primaria Y en el nivel preescolar, a partir de la Modernizacion Educativa.
Pensemos en lo que hacemos en la primaria, acuérdense los que trabajan en
primariac que la adquisicion de la lecto-escriture se manejoa en todo un ciclo
escolar, que abarca primero y segundo grado; no reprobamos al alumno que al
terminar primer afio no sabe leer y escribir, es promovido al siguiente nivel y se
espera que en éste logre la adquisicion. No me estoy saliendo del tema, en esta
licenciatura no se habla de periodo de regularizacidn, como en otras instituciones:
si recuerdan los materiales de estudio del curso introductorio, en ellos se decia
que en este plan de estudios se dan miiltiples oportunidades de aprendizaje, ya
que el trabajo del alumno (que somos nosotros), consiste en la participacién activa
en cada una de las sesiones; es cierto, nuestros niveles de participacién no se
comparan a los de nuestros asesores, pero si recuerdan desde primer semestre,
mds bien desde el curso introductorio, nos piden que hagamos reportes de
lecturas, tal vez no excelentes, nos dicen que redactemos, a lo cual no estamos
muy acostumbrados, vamos a nuestras escuelas y observamos cierto aspecto que
nos solicitan y todas esas actividades son productos de aprendizaje que los
asesores someten a evaluacidn. Ahora también tenemos procesos de
wtoevaluacién y coevaluacién, que hemos tenido en algunos cursos y que se

contemplan en las guias del estudiante: entonces, ¢a qué le tememos?



200

Ao. Estd bien lo que comenta la profesora, pero no debemos olvidar que sélo
somos una fraccion de toda la comunidad de UPN quienes estamos opinando,
¢eudntos somos nosotros?, no mds de 150; todavia falta ver qué piensan los
demds; pero qué les parece si vamos concretando una propuesta.

Md. Me parece bien, compafiera relatora, ¢ha registrado todo?

R Pienso que si, si quieren se los leo

Aos. Si.

(Hace la lectura de los planteamientos generales, en los cuales los profesores
establecen observaciones)

Md. Bueno, quién podria sefialar de manera concreta la postura que predomina en
todo lo expuesto y presentarlo como postura del segundo semestre.

Aa. Creo que podria resumirse en la idea de que no nos “mortifica” por decirlo asf,
el que la calificacion de acreditacidn sea de 6 ¢ 7, pero antes de plantearlo asi
debemos hacer todos los considerandos que los compafieros han sefialado. Pienso
e podria redactarse un documento firmado por todos nosotros en el cual se
empezara diciendo: Considerando que.. y sefialamos lo que es el proceso de
evaluacion en esta licenciatura, los productos de aprendizaje que se obtienen, la
orientacion del modelo, etc., y cerrar afirmando que en los términos anteriores el
cambio en los criterios de acreditacién no es un aspecto relevante dentro del
proceso de formacidn en esta licenciatura; ¢qué les parece la idea?

Acs, Bien.

Md. Si estdn de acuerdo debemos formar una comisién redactora; quiénes se
aspuntan voluntariamente.

Ao. Compafiera sélo deseo hacerte la observacion que llevamos 1 hora 30 minutos

discutiendo y la gente ya estd cansada. Cémo ven si buscamos a la profesora y le
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solicitamos que nos precise cudndo debemos entregar estos argumentos y
organizarnos para ello.

Md. éLes parece compatieros lo que dice el maestro?

Aos. 5i.

Md. Entonces, voy a ver si estd la profesora para que nos aclare algunas cosas.

C. Bueno maestros, la profesora me dice que ya discutieron durante un largo rato
sobre la medida del A jusco, pero me dice que necesitan algunas precisiones.

Aa. Si profesora, cudndo debemos entregar nuestras opiniones, como se va a dar
la consulta con los demds semestres, etc.

C. Buerno, primero debo decirles que todo lo que les comenté era ficticio.

Aos, cQué?

C. Si, es parte del trabajo en la intervencién.

Ao. ¢Nos tuve discutiendo tante tiempo para nada?

C. No maestro, Yodo tenia una intencién; recuerdan que hemos estado discutiendo
en las Ultimas sesiones sobre los procesos de interaccién que se dan dentro del
aula, bueno, es interesante analizar la forma en que se dan esos procesos en el
contexto especifico de las aulas de UPN, donde ustedes son los alumnos y en ese
sentida, principales protagonistas.

Aa. Bueno, y como nos fue?

€. Creo que no puedo en este momento hacer comentarios ya que no estuve
presente, precisamente porque ustedes no me lo permitieron. Los maestros que
apoyaron con la observacién son fundamentales al relatar lo que vieron y poder
sefialar entre todos, en la fase de autoevaluacidn de la intervencion, nuestros
comentarios. Les agradezco su participacién y bueno, ya estdn preparados cuando

suceda una situacion como la que generd este sociodrama.



202

Ahora se sefialan los comentarios que se hicieron en cada una de las fases,
los cuales no fueron la opinién de la mayoria de los participantes.
Fase Uno.
- La interaccién es un aspecto por el cual no debe preocuparse el maestro,
estamos hablando de una relacién pedagdgica y como tal es un contrato que debe
seguirse al pie de la letra: de alguna manera los participantes en él conocen las
reglas del juego a las cuales deben sujetarse.
- La profesidn del maestro no es una carrera de relaciones humanas, pienso que
desde que la psicologia entré a las escuelas la relacion entre los maestros y sus
dumnos se hizo mds complicada. Incluso aquella famosa creacién del consejo de
padres de familia, ha originado sélo problemas politicos al maestro.
- Lada vez que concluye un ciclo escolar, el maestro por salud mental debe borrar
de su memoria a los sujetes concretos con los cuales participd: esto es lo mds
sano si se desea durar 28 ¢ 30 afios en el magisterio. Los compaiieros que han
opinado sobre la importancia de las interacciones son jdvenes e idealistas y no van
asequir pensando igual al transcurrir los afios.
- No debemos olvidar que nosotros cuando fuimos alumnos participamos de un
proceso de interaccién, cuando ya somos maestros tendemos a repetirlo; en ese
sentido, no debemos decir que porque hoy es importante interactuar con los
dumnos, siempre lo hemos creido asi y para rematar que fue parte de un proceso
de formacién. No debemos mentir, todos los que estamos aqui tenemos de 15 afios
de servicio o mds, en las épocas en que estudidbamos no me vayan a decir que se

estilaba el constructivismo.
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Fase Dos.
- Los maestros somos consumidores del curriculum, en ese sentido, qué libertad
poseemos de llevar a cabo un tipo de interaccidn con el resto de los integrantes,
que rebase ese cardcter de determinacién que tenemos.
Fase Tres.
- Debemos cuestionar no sélo la medida que se desea hacer sino también el
sentido politico de la medida; debemos protestar enérgicamente haciendo un
plantén frente a la secretaria, eso seria la ideal, recuerden que ahora nos rige el
PAN y a éste no le conviene que los maestros le hagamos manifestacién, ya que
fue a nosotros a los que mds nos manejé en el periodo de campafia.
- Qué importancia tiene que opinemos si al final de cuentas, la UPN hace lo que
quiere, las Unidades UPN del pais debemos ajustarnos a lo que nos digan. Sin
embargo, podemos también sefialar que asi como quieren que nosotros nos
sometamos a otros criterios de acreditacion, también los asesores de UPN deben
someterse; porque tenemos cada maestro al frente de les cursos que no sabe
rada; debemos contemplar entre los planteamientos esa situacidn.

cQué elementos se recuperan en las sesiones 9 a la 16 de las fases
anteriores en esta investigacion?
Primero. En el intercambio que se da en la docencia, se dan relaciones muy
variadas y complejas; no se puede hablar de un intercambio educativo nico, sino
que éste adquiere caracteristicas en funcion de la circunstancia concreta en que
se desarrolle. )
Sequndo. La forma en que se dé el intercambio serd determinante en la

naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje que se logre obtener. En estos
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gitimos el rol del alumno y el del maestro son los que van a permitir configurar en
relacion pedagadgica con ciertas caracteristicas.

Tercero. La lectura que hace el maestro del intercambio serd diferente a la que
hace el alumno, los demds maestros, los padres de familia y la sociedad en
general. Ello es asi porque cada uno de los anteriores pone en juego su biografia
personal al momento de interpretar una realidad. Podrdn darse similitudes, o
constantes, sin embargo, éstas podrdn existir en funcidn del contexto especifico
de participacion y desde la perspectiva histdrica en que se realicen.

Cuarto. Detrds de una concepcidn del intercambio se encuentra una concepcion
sobre el alumna, sobre el maestro y sobre la sociedad; en ese sentido, hablar de
intercambio conlleva necesariamente a definir primeramente esos conceptos.
Estos elementos no se dan de manera aislada precisamente su definicion conlleva
a relacionar unos con otros; en ese sentido, la profesién del maestro rebasa ese
cardcter privado y cerrade como ha estade concebida desde antaho: es una

actividad histérica, contextual y humana.

Sesiones 17 a la 22
Nombre: Indagacién sobre el trabajo docente y problematizacién sobre el
quehacer docente

Fecha: 6,13, 20 y 27 de junio; 4 y 11 de julio de 1998

Es importante sefialar las distintas dificultades que tiene el profesor en su
labor docente; considerando como elementos constituyentes o protagonistas
directos de ellas, a €l mismo, a los demds profesores, a los alumnos, al curriculum,

a las autoridades educativas, a la familia y a la sociedad. Debe aclararse que para
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poder responder a cada una de las preguntas generadoras, los participantes

tuieron que indagar en su ejercicio docente a través de la observacidén, el

cuestionamiento, la discusion, dando a conocer experiencias personales, buscando
opiniones, solicitando comparaciones. Esta tarea no fue sencilla, en una primera
parte se discutioé con el colectivo participante la intencionalidad de estas sesiones

y se fueron a la prdctica docente para rescatar informacién. Lo siguiente

constituye la sintesis de la lluvia de ideas sobre las opiniones vertidas en funcion

de los indicadores o preguntas generadoras que se plantearon.

Pregunta generadora: ¢Qué dificultades tiene el profesor con otros profesores,

con los alumnos, con las autoridades, con el curriculum vigente, con la familia y

con la sociedad?

+ Con los profesores. Son miiltiples esas dificultades pero pueden mencionarse
las siguientes: Egoismo profesional, en términos de no desear socializar los
saberes entre ellos mismos: diferencias de orientacidn ideolégica en la
designacion de los representantes ante el sindicato de maestros; metodologias
de trabajo diferentes a partir de la preparacion profesional que se posea:
desempefio académico de los grupos que se tiene a cargo: rivalidad en la foma
de decisiones a partir de la jerarquia que se posea al interior de la institucidn;
el status socioeconémico que se tenga en el sector productivo.

* Con los alumnos. Centralmente referidas al aprovechamiento en las diferentes
dreas del programa de educacién vigente: Espafiol, Matemdticas, Civismo,
Historia, Geografia, etc.: de comportamiento personal en el centro escolar:
indisciplina, rebeldia, robos, agresién, etc.; inasistencia y retardos al centro
escolar; necesidades educativas especiales: dafio cerebral, discapacidades

fisicas, etc.; carencia de los materiales minimos para el desempefio escolar:
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libretas, Idpices, etc.: ausencia de motivacién e interés para realizar el trabajo
escolar.

Con las autoridades. Centradas en el hecho de no regirse por las mismas reglas
al momento de determinar compromisos y sanciones; prepotencia al momento
de no permitir cuestionar la autoridad; preparacién profesional y académica
para hacer frente al cargo correspondiente; desorganizacion al momento de
dirigir una institucion educativa; desconocimiento de los apoyos
psicopedagdgicos para atender los problemas académicos que se presentan;
parcialidad en la toma de decisiones.

Con el curriculum. Orientacién tedrico-metodoldgica no acorde a las
caracteristicas del contexto en que se realiza la accidn educativa; contenidos
sumamente extensos y otros limitados; los libros de texto incompletos para
las necesidades de las instituciones.

Con la familia. No vinculada a las tareas propias de la escuela; su situacion
socioeconémica dificulta apoyar la tarea de las instituciones; las formas de
desintegracion familiar existentes: divorcios, separaciones, adulterios,
maltratos, etc.; la concepcidn idecldgica que se posea: religién, pertenencia a
partidos politicos, etc.

Con la sociedad. Revaloracion social del maestro por parte de los grupos
sociales: el pandillerismo existente en el contexto que rodea las instituciones
en las que labora; ausencia de espacios para el fortalecimiento académico:
bibliotecas especializadas, museos, teatro, centros recreativos etc., para la
atencion del magisterio; fiscalizacidn constante del trabajo que se realiza en

las aulas como una forma de infimidacion.
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Pregunta generadora: ¢Qué dificultades tiene el alumno con el profesor, con
otros alumnos, con las autoridades, con el curriculum, con la familia y con la
sociedad?

» Con el profesor. Personalidad autoritaria o su extremo el dejar hacer sin
control; la agresidn fisica y mental hacia el educando; desorganizacién en la
ejecucidn de tareas durante el dia de clase; discriminacidn social en la
atencion de necesidades; falta de preparacidn profesional para atender las
necesidades que se le plantean.

« Con otros alumnos. Competencias a partir del status socioeconémico al que se
pertenezca; egocentrismo en las ideas y en las pertenencias: ausencia de
valores morales cimentados en el ambiente familiar y social: aspecto fisico
general de los demds: sucio, corpulento, etc.

+ Con las autoridades. Centralmente las mismas que fueron sefialadas para con el
maestro; el abuso de autoridad, rebasando los limites de competencia
profesional; ver con temor al director o a los supervisores porque asi se lo han
sefialado; falta de apoyo al momento de solicitar ayuda para protegerse de las
agresiones sufridas.

» Con el curriculum. El empleo de términos elevados que limitan su
entendimiento; contenidos alejados de su interés real y concreto, no son
prdcticos y no les permiten resolver problemas cotidianos; repetitivos al pasar
de un grado a otro; desconocidos y sin ningin referente concreto porque estdn
referidos a otras circunstancias. i i

* Con la familia. No hay apoyo hacia las dificultades que se les presentan en el
centro escolar; maltrato fisico y mental por parte de los progenitores:

descuido en las necesidades bdsicas de alimentacion y vestido; ausencia de
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comunicacidn para socializar los problemas que se tienen; desintegracion
familiar que impide la identificacion con un rol materno y/o paterno;
necesidad de colaborar en la economia familiar.

+ Con la sociedad. No hay seguridad para los nifios; los servicios de atencidn al
nifio maltratado son insuficientes; existen limitados espacios para favorecer la
cultura y el deporte a los cuales se pueda tener libre y seguro acceso.

Pregunta generadora: ¢Qué dificultades tiene la autoridad con los profesores,

con los alumnos, con otras autoridades, con la familia y con la sociedad?

o Con los profesores. No tienen vocacion de servicio; cuestionan la autoridad por
sistema; les falta preparacidn académica para atender el puesto de maestro:
se la pasan discutiendo sobre come hacer que baje del poder algiin compatfiero:
tienen dificultades para interactuar con la mayoria de los padres de fanilia;
manifiestan problemas fisicos y mentales.

+ Con los alumnos. Destruye el ambiente fisico de las instituciones: no cumple
con la normatividad vigente dentro del recinto escolar; apatia para colaberar
en los proyectos de mantenimiento del edificio escolar.

« Con otras autoridades. Rivalidad al momento de socializar experiencias
exitosas en la conduccion del trabajo; no hay apoyo de la autoridad inmediata
superior; ausencia de comunicacion en la resolucion de los conflictos.

+ Con la familia y la sociedad. Se mantienen al margen en su responsabilidad
educativa; apatia para colaborar econémicamente con la escuela; no respetan
los roles que se les ha asignado a! momento de inscribir a su hijo en la
institucién; no asisten a las juntas informativas y académicas que se

programan.
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Pregunta generadora: ¢Qué dificultades tiene la familia con los maestros, con las

artoridades, con los alumnos, con el curriculum y con la sociedad?

Con los profesores y las autoridades. Irresponsabilidad en las tareas
encomendadas; falta de preparacion profesional para atender los problemas
que se les presentan; prepotencia y maltrate hacia los hi jos.

Con los alumnos. Reflejan la falta de educacidn que les dan en el centro
escolar; son victimas del sistema educativo en el que se encuentran inmersos;
desconocen una serie de principios y normas por la educacion que han recibido;
no pueden hacer frente al sistema productivo en el que se encuentran.

Con el curriculum. Se manejan dentro de los programas vigentes mds
informacidon que formacidn; los contenidos son obsoletos y sin ninguna conexidn
con la vida prdctica.

Con la sociedad. No pone un alto a la actividad tan poco profesional que se
realiza en las aulas: se reproduce en el sistema educativo en turno; a ésta le
conviene el tipo de alumno que se forma en las escuelas: un sujeto pasivo, sin

iniciativa, que no critica, que se mantiene al margen, que no propone, etc.

Pregunta generadora: ¢Qué dificultades tiene la sociedad con los profesores, con

las autoridades, con los alumnos, con el curriculum y con la familia?

Con los profesores y las autoridades. Tienden a realizar su funcion sin
comprometerse con las condiciones en que desempefian su labor; estdn mal
preparados y son renuentes a remediar tal situacidn, es decir, acuden a cursos
de actualizacion siempre y cuando se les permita no asistir al centro escolar;
son cdmplices de las irregularidades que se tienen en el sistema si sacan

ventaja de elias.
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s Con los alumnos. Egresan de las instituciones sin una idea clara de superacion;
no reflejan los valores que les fueron transmitidos en las escuelas;
manifiestan una actitud destructiva ante la vida y el medio ambiente.

s Con el curriculum. Plantea objetivos muy ambiciosos que no pueden lograrse en
un primer intento. En el discurso habla de la participacidn de otras instancias
sin embargo, deja toda la responsabilidad a la educacién a los maestros:
plantea ideales educativos que tienen como fundamento otro tipo de
individuos.

+ Con la familia. Desconoce el papel que tiene en el proceso de formacion de los
hijos: delega responsabilidades en los demds: tiende a culpar de los fracasos
en la educacién a otras instancias diferentes a ella; es corresponsable del
fracaso en el sistema educativo general.

Cada uno de los indicadores tiene su perspectiva y se pueden encontrar lineas
de encuentro entre una y otras.
¢Qué elementos de los que antecedieron, estdn presentes en las sesiones de la

17ala 22?
Primero. La actividad indagadora estd presente en los docentes, aunque no de
manera formalizada; es decir, cuestionan, observan, analizan, pero no registran lo
que ven y lo que los demds les dicen. La actividad indagadora incipiente que se
realizé en estas sesiones les cred sintomas de malestar y de descontento; porque
se percataron de que los demds poseen opiniones diferentes sobre su profesion;
el descubrimiento que hicieron acerca de su quehacer es la riqueza de esa
actividad iniciada.

Segundo. A través de esa actividad indagadora el profesor reflexiona sobre lo

que hace en el aula; ello es importante ya que lo que los demds dicen, piensan y
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sienten sobre su ejercicio, es lo que lo motivard a medificar o preservar
determinados aspectos. El hecho de que el profesor no esté familiarizado con
esos procesos de contrastacién de confrontacidn, de sistematizacién, de difusién
de ideas, etc., no significa que no pueda someterse a ello.

Tercero. El docente busca siempre que alguien mds sea participe de sus
reflexiones: el atreverse a cuestionar a los demds revela precisamente esa
necesidad que tiene de compartir; en el caso de estas sesiones en particular
resulta que hay opiniones encontradas, sin embargo, existen también puntos de
encuentro. La discusién con los demds revela la capacidad que posee el docente
para comunicarse con los otros, ademds de que les permite arriesgarse y darse
cuenta de situaciones que les pueden generar incomodidad o malestar. De alguna
manera estdé aprendiendo algo de si mismo y de los demds.

Cuarto. Cada una de las problemdticas que revela esa indagacion le permite al
profesor construir lineas de investigacion, con el fin dltimo de resolver esos

problemas y si no cuando menos tratar de hacerlo.

Sesiones 23 a la 27
Nombre: Observacién de la prdctica docente
Fecha: 6 y 20 de mayo; 3, 10y 17 de junio de 1998

Las observaciones que se realizaron sobre la prdctica docente de los
profesores, se hicieron empleando varios instrumentos, entre ellos la lista de
control, el registro anecddtico, las entievistas, las escalas de observacidn y el
registro de observacién. La seleccién de los 5 profesores fue de manera
voluntaria, la mayoria del colectivo deseaba participar pero sélo se solicitd el

gpoyo de un ndmero muy reducido para poder cubrir con esta fase de
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intervencién. Se debe aclarar que cada uno de los profesores fue visitado sélo
una vez y sin previo aviso, asi es que estos resultados deben considerarse
parciales y no extensivos a la totalidad de los participantes. También es oportuno
sefialar que la intervencién en esta fase dnicamente se realizé con maestros de
primaria, porque son los que laboran en el turno vespertino, y esa era la
disponibilidad de horario que se tenia para observar. Cada experiencia docente es
diferente por lo tanto no pueden hacerse generalizaciones, pues en este ejercicio
influyen una gran cantidad de factores como los que han sido mencionados en las

fases anteriores.

% Observacién nimero uno

Fecha: 6 de mayo de 1998

Escuela Primaria: “Belisaric Dominguez"

Ubicacion: 12 de Diciembre s/n. Colonia E| Roble, San Nicolds de los Garza Nuevo
Ledn

érado y seccién: 4° *B*

Nimero de alumnos: 14 varones y 13 mujeres

Clase observada: Historia, Politica y Sociedad

Duracidn de la observacién: 3 horas

Aspecto a observar: Interaccién verbal con los alumnos

Rasgos a observar (Adaptacidn de la obra de N.A. Flanders (1977). Andlisis de la

interaccion diddctica. Mddrid: Anaya):

Manifestaciones del profesor Manifestaciones del alumno

» Acepta los senfimientos del alumno|e Tiene libertad para formular
o los aclara sin intimidarle pensamientos personales
i+ Felicita al alumno por una accién o|e Aporta ideas nuevas
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Manifestaciones del profesor

Manifestaciones del alumno

un comportamiento

Estimula al alumno para que
mantenga cierto comportamiento
Hace bromas que relajan, pero no
son a costa de nadie

Asiente con la cabeza cuando le
agrada algo que estd diciendo el
alumno

Acepta las ideas de un alumno
Utiliza las ideas de un alumno para
continuar las explicaciones

Amplia las ideas del alumno

Hace preguntas que tienen como
punto de partida, pensamientos de
los estudiantes

Las ideas que expone sobre el
tema, las fundamenta en las ideas
que posee el alumno

Establece tareas compartidas en el
desarrollo de la clase

Manifiesta  abiertamente  su
manera de ser

Modifica el transcurso de la clase
Solicita que le aclaren algunas
ideas que no entiende

Pregunta sobre lo expuesto
Presenta ejemplos han cuando no

se los soliciten

Contexto de la observacion:

En el salén de clase, cuyas dimensiones aproximadas son de 7 metros de

Clave: M Espacio ocupado por un varén

A Espacio ocupado por una mujer _

O Espacio vacio, el alumno falté ese dia

v Participacidn en la clase del alumno

largo, por 6 metros de ancho. El grupo estd organizado en filas de 7 integrantes
cada una, son 27 alumnos, el dia de la observacidn faltaron 3 escolares. El croquis

es como sigue, en €l se indican con una sefial las participaciones de los escolares.



214

A/ A | AvYV
[ | AV A [ ]

A | By A

[ V4 A/Y A |
AV | [ O

@) AV AV | e
| @ |

Descripcién del incidente:

La maestra expone el tema de historia, sociedad y politica, haciendo
referencia que es de repaso; los alumnos se estdn durmiendo por la temperatura
que se siente dentra del salén, 37°C.

Dio una clase magistral, sin dejar que los alumnos intervinieran en el
desarrollo; informé el contenido a tratar, no recuperé los conocimientos previos
de los alumnos. Expone la clase sin mirar a nadie en particular y sin percatarse de
las reacciones de los alumnos. Constantemente interrumpié el contenido a tratar
para llamarle la atencién a los nifios que estaban haciendo otra cosa: asi como a
los que se estaban durmiendo.

Las preguntas que hizo fueron referentes a que repitieran las ultimas
palabras de la expresién que habia manejado: decia por ejemplo, "nifios, nuestra
sociedad tiene una forma de gobierno dividido en tres poderes: el ejecutivo, el
legislativo y el judicial: chaber qué fue lo que dije?" y un alumno respondia "los
poderes son el ejecutivo, el legislativo y el judicial”. Los alumnes se concretan en
repetir las ideas de la maestra; estdn pendientes del lenguaje que emplea, porque
ella cuestiona de repente sobre lo que esta diciendo y hace una anotacién en una
libreta. (Al cuestionarle posteriormente sobre los registros que hacia dijo que

eran los nombres de los alumnos y que les iba a dar puntos extra en el examen del
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mes por su participacion). Los alumnos nunca preguntaron sélo se limitaron a

contestar en los términos sefialados.
Valoracién:

Fueron 3 horas las que se estuvo con la maestra, desde las 13:30 hrs.,
hasta las 16:30 hrs., en todo ese tiempo estuvo manejando ese contenido como
central; al margen de él tomé lista, revisé la tarea de un dia anterior, fue
constantemente interrumpida por diversas actividades: dinero de la venta de
dulces, nifios que venian a buscar a sus hermanos, otras maestras, etc.. se estuvo
sefialando, segin el actuar de la profesora y de sus alumnos, los rasgos a
observar; realmente la maestra no incurrid en ninguno de ellos, ya que su clase
fue cien por ciento expositiva y sin permitir la interaccion con los alumnos, aunado

a ello se pudo observar que fuvo predileccién por ceder la palabra a las nifias y no

a los nifios.

% Observacion nimero dos

Fecha: 20 de mayo de 1998

Escuela Primaria *Juan Zuazua”

Ubicacién: Judrez y Tapia s/n. Colonia Centro, Monterrey Nuevo Ledn
Grado y seccion: 6° "C*

Numero de alumnos: 17 varones y 13 mujeres

Clase observada: Matemdticas, Las fracciones

Duracién de la observacidn: 3 horas

Aspecto a observar: La comunicacién en la clase

Rasgos a observar (Adaptacién de la obra de Gilles Ferry (1972) £/ trabajo en

grupo. Hacia la autogestion educativa. Barcelona: Fontanella):
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+ Informacién. Todas las intervenciones referentes a la aportacién de un
contenido (explicaciones, demostraciones, indicaciones, sintesis), procedentes
del profesor o de los alumnos.

s+ Pregunta. Puede ser formulada por el profesor a la clase o a un alumno en
particular, bien para controlar los logros (interrogacién), bien para salicitar la
participacion en la elaboracidn de la informacin.

+ Respuesta. Del alumno o del profesor a una pregunta formulada.

o Peticidn de respuesta. Cuando varios alumnos levantan el brazo para responder
@ una pregunta formulada por el profesor.

s Utilizacion de la informacion. Dar una informacidn empleando parcial o
totalmente una informacidén emitida por uno de los interlocutores.

» Orden. Concierne a lo que se refiere al trabojo en su aspecto formal
(presentacién) al desarrollo y a la organizacién de una clase, a la descripcion
(por ejemplo: haz esto, cdllate, arregla esto, etc.)

+ Evaluacion Positiva. Todo juicio explicito o implicito, referido a una
intervencion o a un comportamiento: apreciacién, aprobacidn, asentimiento,
etc.

» Evaluacién Negativa. Todo juicio de valor referido a una intervencién o a un
comportamiento, amonestacién, reproche, etc.

Contexto de la observacion:

En el saldn de clase, cuyas dimensiones son de 8 metros de largo por 10 de
ancho aproximadamente. El grupo estd organizado en equipos de seis elementos,
estdn distribuidos por todo el salén como se muestra a continuacidn.

Clave: W Espacio ocupado por un vardn

A Espacio ocupado por una mujer
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Inicio:

Los alumnos se organizaron en equipos, utilizando como criterio sus
preferencias individuales: al interior de los equipos se cuestionaron sobre el
contenido @ manejar en la tarde de trabajo. Cada equipo tenia una copia de la
planeacion hecha por el maestro, en la cual se contemplaban contenidos bdsicos,
propdsitos, actividades y recursos. De esa planeacién cada uno de los equipos
sefialé sus preferencias y acordaron mediante votacion el tema de esta
observacion, las fracciones; solicitaron que el maestro diera una breve
explicacién y posteriormente ir a la obtencién de la informacién. Antes de ellos,
se establecieron tiempos para cada una de las fases: exposicidn, btisqueda de
informacidn y conclusiones o puesta en comdn.

Trama:

El profesor expone el fema de las fracciones, centralmente en relacion al
propésito de aprendizaje y de ensefianza que se persigue; los alumnos solicitaban
en cada pausa que hacia el maestro que precisara algunos conceptos que
manejaba, por ejemplo: fracciones, numerador, denominador, propia, impropia,

etc. La exposicidn era constantemente interrumpida por los escolares, todos
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deseaban participar, y cada uno de ellos con sus intervencicnes contribuia al
conocimiento sobre el tema: por ejemplo se dio el caso de un alumno que
solicitaba que se le aclarara cudl era la utilidad de aprender sobre las fracciones
y antes de que el maestro respondiera, otro alumno comentaba que ya llevaban un
cuarto de hora detenidos en esa discusidn, lo cual sirvié como base para
responder esa inquietud. Se podia determinar que el maestro era el lider de la
discusion, el cual lanzaba muchas preguntas que llevaran a la reflexién de los
estudiantes. En ninglin momento el grupo se desordend cada uno estaba atento a
lo que se comentaba, lo cual era visiblemente notorio, el orden en la participacion,
en escuchar los comentarios de los demds, etc. Posteriormente cada equipo
consulté los materiales de trabajo para obtener mds informacién sobre el tema.
Desenlace:

Cada uno de los equipos manejoé sus conclusiones, las cuales sirvieron para
continuar con la discusién como estrategia de aprendizaje. Habia un relator en
cada equipo que se comprometié a fotocopiar la redaccion que habian hecho al

interior del equipo y ello sirviera como material de examen.

» Observacién nimero tres

Fecha: 3 de junio de 1998

Escuela Primaria: "Maria de Jests Castafio Guerra”

Ubicacidén: Pico Sorata y Avenida Las Puentes. Colonia Las Puentes, San Nicolds de
los Garza Nuevo Ledn

Grado y seccién: 4° “A”

Nimero de alumnos: 16 varones y 12 mujeres

Clase observada: Matemdticas, La divisidn
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Duracién de la observacién: 3 horas

Aspecto a observar: Competencias para la ensefianza

Rasgos a observar (Adaptacion de la obra de J. M. Nieto Gil (1982). Valoracidn de

la eficacia docente. Espafia: Escuela Espatiola):

Dirigido a los alumnos.

Este profesor es uno de los mejores que me han dado clase
Entiendo lo que trata de explicarme

Atiende cuando se le solicita que explique algo nuevo
Califica las pruebas de evaluacién segin lo merezco

En las clases, permite que |e pregunten sobre el tema

El ambiente de la clase es de tranquilidad y de trabajo

El profesor sabe sobre lo que estd ensefiando

Facilita el aprendizaje, empleando cuadros sindpticos y restimenes
Cuando un alumno no opina igual que él sabe comprender

El profesor se prepara antes de exponer una clase

El profesor estima a todos los alumnos por igual

He aprendide mucho de él en el transcurso del ciclo escolar

Contexto de la observacion:

El saldn de clase, de 6 metros de largo, por 6 metros de ancho. Del total de

alumnos faltaron 5: el grupo estd distribuido en filas como se muestra a

continuacion:

Clave: B Espacio ocupado por un vardn

A Espacio ocupado por una mujer
O Espacio vacio, el alumno falté ese dia

v Participacién del alumno en la clase
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Descripcién del incidente:

En relacion a la clase observada, la maestra permitié la colaboracién de los
nifos: sin embargo por la dificultad del contenido tenia que forzar algunas
respuestas. Todo el grupo participé perque las preguntas eran dirigidas y del tipo
siguiente: *Adriang, ¢3 por 5 son?”

Toda la sesién se concretd en hacer ejemplos en el pizarrdn que eran
copiados por los nifios en su libreta. Al término de cada mecanizacidn los nifos
pasaban a revision al escritorio. Habia nifios que nunca se pararon de su lugar para
someter sus productos a revision, la maestra se percataba y les decia: *Algunos

no estdn viniendo a que les revise, <qué les pasa?“: pero nunca se acercé a sus

lugares.
Valoracién:

Se platicé con los alumnos en la hora del receso, y posterior a €l, a partir
de una serie de rasgos a observar en su maestra: cabe aclarar que no se cuestiond
directamente a los nifios, se hizo un acercamiento a ellos durante sus juegos y de
manera sutil se fueron dando las preguntas; las opiniones de 10 nifios del total
del grupo fueron las siguientes:
¢ Para estos alumnos esta profesora es la mejor que han tenido porque no les

pega, estos alumnos revelaron tener en el pasado maestros que si lo hacian.
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Todo lo que les explica lo entienden completamente y sacan diez en los
exdmenes y en las boletas de calificaciones. No han tenido problemas en los
exdmenes porque lo que presentan en ellos es lo visto en clase; es repetitivo el
contenido y las actividades.

» Lamentablemente, la profesora no atiende las sugerencias de trabajo que le
presentan; comentan que es muy organizada porque ya trae preparado lo que
van a trabajar durante la tarde. Preguntan poco mds bien responden a las
preguntas que la maestra les hace.

» En el saldn todos trabajan porque la profesora les pega estrellitas en la
libreta y todos quieren obtenerlas; los que no trabajan se quedan sin recreo y
no pueden comerse el lonche que traen de su casa. Ya se terminaron dos
libretas completas, la de espafiol y la de matemdticas.

» Comentan que sus papds estdn contentos con la maestra porque es muy
inteligente, nunca falta y siempre estdn trabajando. Tienen diferentes
libretas en las cuales concentran resimenes, cuestionarios, dibujos, etc.

+ Dentro del salén no tiene alumnos predilectos, cada dia un alumno diferente se
va con ella en el carro; ese espacio lo aprovecha para platicar con las madres

de familia en sus casas.

» Observacion numero cuatro

Fecha: 10 de junio de 1998

Escuela Primaria: “Profr, Esteban Roc”
Ubicacidn: Vietnam y Camboya s/n. Colonia Futuro Nogalar, San Nicolds de los
Garza Nuevo Ledn

6rado y seccién: 1° "A"
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Nimero de alumnos: 10 hombres y 11 mujeres

Clase observada: Espafiol, Lectura comprensiva

Duracidn de la observacién: 3 horas

Aspecto a observar: Funciones asumidas en los grupos

Rasgos a observar (Adaptacién de la obra de J. Maisonneuve (1971). La dindmica

de los grupos. Buenos Aires: Nueva Visién):

Organizacién Relaciones Producciones

o Plantear el objetivo,|e Plantear preguntas(e Proporcionar

el tema, el problema relativas al problema informaciones y

» Presentar un método|e Facilitar la| comentarios
o un plan para| organizacion de cada|e Emitir opiniones,
presentar el problema uno evaluaciones, criticas
o Mantener el grupo en|e Estar presente en el|e Proporcionar una
un marco fijado grupo sugerencia, una
e Reformular, resumir orientacion, una

ciertas solucién

intervenciones
¢ Confrontar las
aportaciones entre si

e Efectuar un balance

progresivo

Contexto de la observacién:
El salén de clase, cuyas dimensiones aproximadas son de 6 metros de largo
por 6 metros de ancho aproximadamente: el grupo estd organizado en bancos

duales como sigue:
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Clave: B Espacio ocupado por un vardén
A Espacio ocupado por una mujer
O Espacio vacio, el alumno falté ese dia

v Participacidn del alumno en la clase

vilvy J/ER/J/ YRRV e | ¥4
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Inicio:

La observacién empieza solicitdndole a los alumnos que mientras ella
termina de contar un dinero de boletas de calificaciones que se vayan al rincén de
lecturas y se pongan a leer el libro que deseen.

Trama:

Termina de hacer la actividad que tenia pendiente (se tarda 10 minutos en
ello) y solicita a los nifios que se acomoden en su lugar para trabajar en lo
programado en esa tarde; los alumnos no desean hacerlo estdn motivados a seqguir
leyendo, tiene entonces que partir de esa inquietud y les solicita que vuelvan a sus
lugares con un libro de la biblioteca; como cada nifio trae un libro dice que no
podemos ir leyendo cada libro porque se tendrian que quedar a dormir en la
escuela para poder terminar. Solicita sugerencias para lograr cumplir con el
propdsito general del grupo de quérer leer; los alumnos pr;senfan opiniones que
van desde "vamos a leer el mio” o "todos lean y usted siéntese a escribir”;
después de un rato de deliberacién propone un plan: hacer una seleccién de tres

libros que sean mds interesantes para el grupo; inicia la votacidn y gana una
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lectura: “El topito virole”. Establece conjuntamente con los nifios cudles van a ser
las actividades: leer, discutir, inventar un cuento colectivamente y escribirlo.
Cada alumno tiene una participacion en esas actividades: una nifia es la
seleccionada para leer, el resto del grupo participa con sus opiniones durante la
discusion que se centra en sefialar si lo que le sucede al personaje principal puede
ocurrir en la vida real, todos colaboran en la construccion del cuento colectivo, de
manera individual redactan por escrito el cuento inventado por cada uno de ellos.
Desenlace:

Cada una de las redacciones es supervisada por la maestra, sugiriendo a
partir de la lectura, correcciones en la ortografia en la conclusién de las ideas,
etc. El escrito lo archiva en la carpeta de evaluacidn que tiene de cada uno de los
alumnos; en ella se encuentran producciones escritas, dibujos, exdmenes, que les
ensefia a los padres de familia cada dos meses, lo cual le permite percatarse del

avance o retroceso de cada uno de los educandos.

® Observacion nimero cinco

Fecha: 17 de junio de 1998

Escuela Primaria: “Gustavo Diaz Ordaz”

Ubicacidn: Avenida San Nicolds y Sierra Madre s/n Colonia Las puentes. San
Nicolds de los Garza Nuevo Ledn.

6rado y seccién: 5° "C"

Nimero de alumnos: 8 hombres y 12 mujeres

Clase observada: Matemdticas, Problemas razonados

Duracidn de la abservacion: 3 horas
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Aspecto a observar: El comportamiento del profesor
Rasgos a observar (Adaptacion de la obra de Jestis Nieto (1996). La

autoevaluacion del profesor. Madrid: Escuela Espafiola):

Aspectos verbales Aspectos no verbales

o Usa ejemplos personales o habla|e Se mueve alrededor de la clase
sobre experiencias externas a la mientras ensefia

clase e Gesticula mientras habla a la clase
¢ Plantea cuestiones o estimula a los|e Varia el tono de voz cuando habla a
estudiantes a hablar la clase

¢+ Entra en discusién sobre algo que|s Miraa la clase mientras habla
aporta un estudiante, incluso|e Sonrie a la clase como un tedo y no
cuando  esto no ~ parezca| aestudiantes individuales
relacionarse con su plan de leccién |e Se acerca a los estudiantes a sus

¢ Usa el sentido del humor en clase bancos
+ Se dirige a los estudiantes por suje Mantiene una posicion relajada
nombre mientras ensefa

¢ Conversa con los estudiantes
individualmente posterior a la clase

+ Proporciona retroalimentacion
sobre el frabajo individual, a
través de comentarios o
discusiones orales

* Plantea preguntas que tienen
respuestas correctas especificas

+ Critica de manera constructiva el
trabajo de los estudiantes, sus
acciones 0 comentarios

Contexto de la observacién:

En el aula de clase, con un espacio aproximado de 6 metros de largo, por 7
mefros de ancho: el croquis que representa la organizacién del grupo es como
sigue:

Clave: M Espacio ocupado por un varén

A Espacio ocupado por una mujer
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v Participacién del alumno en la clase
B A ] AY
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Descripcién deli incidente:

El grupo no es numeroso y desde el pase de lista establecid un contacto
personalizado al voltear a ver al alumno en cuestion e interrogarlo sobre algtin
aspecto: hermanos, la mamd, lo que hicieron el dia anterior, el futbol, las modas,
etc.. tuvo un comentario diferente para cada uno de sus estudiantes. Algo que
sobresale en la estructura fisica del salén es la ausencia de escritorio y silla, al
frente de los alumnos: se encuentra en un rincén y sobre €l hay una maqueta de
Monterrey, que los alumnos elaboraron al inicio del ciclo escolar. El profesor al
manejar los problemas razonados revela un muy buen dominio sobre el tema, ya
que solicita a los alumnos que en ese momento le planteen situaciones de su vida
diaria y conforme se las van sefialando, €l trabaja junto con ellos la respuesta al
problema; toda la clase fue soportada a partir de los ejemplos que sus alumnos
sefialaban. Cuando un alumno planteaba un problema que no era légico, es decir que
dentro de la enunciacidn habia datos sin precisar, esperaba a que algun alumno se
percatara, nunca hizo él la observacion de manera directa. Durante toda la tarde
de trabajo se mantuvo de pie y observando el trabajo que desempefiaban los
alumnos. ;.

Valoracién:
Por sus actitudes (sonrisas, dinamismo, gestos), se percibe a un maestro que le
gusta su profesién; el acercamiento a los alumnos no sélo fisicamente sino de

manera afectiva, revela que estd satisfecho con lo que ellos realizan: esto se
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deduce por las referencias personales que hizo de la vida de los alumnos.
Conjuntamente con los alumnos, la clase de matemdticas se convirtié en una

experiencia de aprendizaje, tanto para los alumnos como para €l mismo.

Sesiones 28 y 29
Noembre: Evaluacién de la hipétesis de intervencidn
Fecha: 18 y 25 de julio de 1998

La pregunta que se lanzé a la plenaria fue: ¢Qué aprendizajes se [levan de
esta hipdtesis de intervencidn en la que se participd? Las respuestas se refieren
a fortalezas y debilidades y se han organizade conforme a lo siguiente:
La referida a la organizacion del aula
- Al docente le falta modificar la forma en que organiza al grupe de trabajo, de
ser meramente gestor convertirse en promotor de aprendizajes: la disposicion de
las aulas también debe ser distinta; para algunas personas entrar a un aula es
haber entrado a todas, porque se encuentran estereotipos de la funcion del
maestro que limitan la movilidad de los individuos.
La que se relaciona con el proceso de interaccion
- El profesor debe interactuar con los alumnos, la interaccion es la que permite la
construccion del conocimiento, el cual es social y progresivo. Esa interaccidn debe
traspasar los limites del aula y abarcar a los demds maestros, a los padres de
familia, @ la sociedad en general. Esta capacidad de interaccién es natural al
profesor, sélo falta explotaria.
La referida a la coordinacion entre docencia y planificacidn de la ensefanza
- En términos de que los pianificadores retomen el papel que ha venido

desempefiando el maestro, de ser consumidor del curriculum a promotor de
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transformaciones en el sistema de ensefianza. Sélo de esa manera el docente se
sentird respetado y realizard su funcién de manera comprometida.

La referida a la formacidn docente

- En términos de que el docente reconceptualice el papel que ha venido
desempefiando desde que egresé de una institucion formadora de docentes, hasta
la actualidad; ello le permitird darle otra dimension a su ejercicio, donde éste es
el que le ofrece retos, preguntas, respuestas, lo cual debe afrontar. Explotar los
dotes individuales que poseen todos los participantes, ello contribuye al
enriquecimiento de la labor que se desempefia. La formacidn no es un proceso
individual sino que involucra a todos los que participan en una experiencia
pedagdgica. Debe participarse en los procesos de actuaglizacién desde una
perspectiva global, donde asi como importan los puntos obtenidos para la
promocidn horizontal o vertical en los expedientes escalafonarios, también se
convierta en una oportunidad de aprendizaje que predomine por sobre todas las
demds.

La referida a la prdctica docente

- La prdctica docente es particular, su fisonomia depende de los sujetos que se
involucren y el contexto especifico en que se desarrolla; sin embargo existen
puntos de encuentro que son los que permiten identificar a los que ejercen la
docencia; es importante recuperar aquellos ejemplos en los cuales los
protagonistas entablan una comunicacién directa y el conocimiento se construye
de manera colectiva intentando recuperar los procesos particulares que cada

individuo tenga
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La referida a la evaluacion de cada uno de los participantes

- Traducir la experiencia durante [a intervencidn, en términos cuantitativos, no
fue aceptado: es complicado el poder ponderar cada una de las participaciones,
los aprendizajes son tan variades y profundos que no se puede decir que alguien
haya aprendido mds que otros, porque la pregunta obligada serfa en relacion a
qué. Si se tomara la idea de que se llegé al inicio de cada una de las sesiones sin
ninguna idea en relacién a lo que involucra la prdctica docente y al término de las
sesiones se posee una concepcién precisa sobre lo que involucra, se podria decir
que un participante de ese tipo mereceria un 5 de calificacién, en funcién de que
no trajo al colectivo saberes que le permitieran socializar; en caso contrario un
participante que llegara con un capital cultural definido y que socializé ante la
plenaria y que no obtuvo ningln aprendizaje de ella, qué evaluacion habria que
otorgar. En ese sentido la propuesta es no traducir a un nimero los aprendizajes

obtenidos en la intervencién.
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FASE CUATRO. UNA PROPUESTA GENERAL DE
FORMACION PARTICIPATIVA

Con esta propuesta se intenta, recuperar las experiencias obtenidas durante
el trabajo con los profesores-alumnos de UPN, reconociendo sus debilidades y
fortalezas; con la intencién de apoyar su proceso de formacion en el transcurso
del eje metodoldgico de la Licenciatura en Educacion, Plan 1994.

Esta propuesta no es acabada en funcidn de que su implementacidn estd
pendiente; en ese sentido, no proporciona las respuestas definitivas y absolutas
en referencia al proceso de construccién del conocimiento en una determinada
drea, en este caso en el mefodoldgico. Mds bien constituye un aporte para que el
interesado en su lectura y posteriormente en su ejecucidn, despliegue sus
capacidades cognitivas y metodoldgicas en relacidn al procesoc de investigacion
sobre cualesquier temadtica.

Es oportuno precisar ademds, que las fases siguientes se plantean de manera
general, ello es asi en funcién de que por tratarse de una idea con cardcter
participativo, el enriquecimiento dependerd de las caracteristicas de los
involucrados y del contexto histdrico y geogrdfico en que se inscriba. En ese
sentido, lo que se verd a continuacién son las lineas centrales que tiene una tarea
como la referida anteriormente.

La propuesta estd dividida en tres fases, en cada una de ellas se plantean una
“serie de actividades o de preguntas-quia, las cuales pueden complementarse con
otras que se conozca, la cuestion es ir enriqueciendo el trdnsito por cada una de

ellas. Para pasar de una fase a otra el profesor deberd de participar activamente
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en cada una de las cuestiones que se contemplan en cada fase. Es importante
resaltar que el proceso de reflexidn se da primeramente de manera individual y
posteriormente debe ser socializado en el colectivo.

A continuacion se presentan cada uno de esos momentos:

Fase Uno. Autodiagndstico sobre la prdctica docente
Explicacién»Cuando por vez primera se inicia un proceso de observacidn
sobre lo que acontece dentro de nuestro quehacer docente, se debe responder a
una serie de preguntas con la finalidad de arribar a un proceso de reflexion sobre
lo que se hace como maestros; en muchas ocasiones tales cuestionamientos
pueden revelar: desconocimiento, inseguridad, confusidn, etc., esos son los
indicadores que precisamente pueden reafirmar la idea de analizar la préctica
docente o definitivamente no hacerlo.
Indicadores W
+ ¢Qué relacién guarda la propia experiencia, acerca de lo que es la préctica
docente, con las experiencias que los demds tienen sobre ese mismo tema?
+ El interés que se tiene por analizar la prdctica docente, éestd fundamentado
en aspectos subjetivos, en prejuicios o en ideas preconcebidas?
» Si se pretende estudiar a la prdctica docente, ¢se tiene la capacidad de
adquirir los conocimientos previos y las habilidades necesarias para hacerlo?
¢ <Qué tan accesibles son los sujetos con los que se encuentra en relacidn, para
llevar a cabo un andlisis como el que se pretende?
« ¢Se puede obtener apoyo (orientacidn, cooperacién) para llevar a efecto un

estudio como éste?



232

o ¢Qué aspectos del contexto escolar en que se realiza el ejercicio profesional,
Jjustifican la reflexién sobre la prdctica docente?

» El que se dediquen algunas horas sobre la reflexion de la prdctica docente,
incrementard el conocimiento personal y el de los demds sobre este tema?

» Si llegaran a darse resultados en el proceso de reflexidn sobre la prdctica
docente, ¢éstos tendrdn algdn valor prdctico?

» (Existen situaciones concretas que se puedan observar para hacer un estudio
sobre la practica docente?

» ¢Pueden determinarse las causas que han influido para que la prdctica docente
adopte estas caracteristicas y no otras?

o ¢Qué aspectos del hacer dentro de las aulas, se relacionan con un proceso de
reflexidn sobre la prdctica docente?

+ Si se decidiera no realizar un proceso de reflexién sobre la prdctica docente,
¢habria elementos afectados?

¢ Si se decidiera atender un proceso de reflexion sobre la prdctica docente,
équé se cambiaria sobre ese aspecto?

s Si se pretende analizar a la prdctica docente, ¢se resolverdn otros problemas
relacionados con ella?

o ¢Hay aspectos relacionados con la prdctica docente, que obstaculizan el

trabajo personal?

Fase Dos. Cuadros de concentracion sobre la prdctica docente
Explicacién>Es importante el arribar a determinados niveles, para poder realizar

una indagacién mds profunda sobre la prdctica docente. Estos niveles son
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progresivos, por lo cual se sugiere que se realicen en el orden en que se presentan

a continuacidn:

+ Primer elemento de la prdctica docente: Lo cotidiano

Del Del Del Del Del De la|De las
profesor |alumno |grupo colectivo (Programa | comuni  |autorida
escolar |escolar dad des
Lo
cotidiano

+ Segundo elemento de la prdctica docente: Las interacciones

De los | Del grupo | Del De la | De kas | Del
alumnos programa | comuni autorida | colectivo
dod des escolar
Las
nteracciones

» Tercer elemento de la prdctica docente: Las dificultades

A B C D

Ensefantes Estudiantes Tema de estudio Entorno

1

Ensefantes

2
Estudiantes

3

Entorno

¢ Cuarto elemento de la prdctica docente: Sus componentes
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HECHOS EXPLICACIONES INSTRUCCIONES:

L Las principales
manifestaciones de la
prdctica docente

2. Las

explicaciones(hipétesi
s) que son causales de
las dificultades en la
practica docente

3. Relaciones existentes
entre los hechos y las
explicaciones, en
relacidn a ka prdctica

docente

Fase Tres. Los primeros intentos de formalizacion del proceso de reflexién
sobre la prdctica docente

Explicacién2Cuando ya se realizaron las fases previas de acercamiento a lo que
involucra el estudio sobre la prdctica docente, se puede arribar a un proceso de
reflexién sobre distintos elementos de la misma. En ese sentido, con esta fase se
intenta que el participante construya los primeros documentos, orales o escritos,
sobre el quehacer docente,

Q Primer momento: La concepcidn que se tiene sobre la prdctica docente
Actividades:

v El contexto actual de la prdctica docente

e Caracteristicas generales de la formacidn de los participantes: Historia

personal, académica y laboral
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¢ Caracteristicas que adopta la prdctica docente en el ejercicio actual: marco
institucional, politico, social, cultural y humano

v Los saberes de! maestro y de los demds profesores como punto de referencia

+ Opiniones de los demds como marco de contrastacion

o Laobservacidn intencionada del ejercicio docente

O Segundo momento: El estudio intencionado sobre la prdctica docente
Actividades:

¥ Recuperar para recrear, el proceso de formacion personal, académica, cultural,
disciplinaria, etc.

v La explicacién a partir de la consulta de material especializado sobre la

prdctica docente

O Tercer momento: Alternativas en la prdctica docente

Actividades:

v Involucrar los aspectos: personal, institucional, interpersonal, social, diddctico
y valoral

v La estructuracién de una alternativa a la prdctica docente: Tratamiento a
realizar, Estrategias de accion, Formas de organizacidn de los involucrados

¥ Establecimiento de mecanismos de evaluacion y sequimiento
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CONCLUSIONES

En este dltimo apartado de la tesis se intenta concluir el esfuerzo
investigativo que formalmente inicié hace dos afios: se debe sefialar que éstas se
organizan conforme a lo siguiente: dar respuesta a la hipétesis de trabajo y a los
objetivos que dirigieron esta investigacion. (Se recomienda volver a revisar la
fase uno de esta investigacién)

Sobre la hipdtesis de trabajo que en su momento se sefialé como el de
percatarse hasta qué punto los procesos de reflexion que el profesor-alumno
evidencia en las aulas de la UPN, los traslada al ejercicio profesional que realiza
diariamente, se concluye lo siguiente:

1° La capacidad de cuestionarse y de reflexionar se confirmé a través de la
observacién intencionada sobre el ejercicio docente: dentro de él los profesores
asumen el compromiso de reflexion y de enriguecimiento de la labor docente. De
alguna manera se hicieron evidentes las caracteristicas del proceso de formacién
que tienen los profesores, sus limitaciones, sus debilidades, sus fortalezas: lo
cual influye en su ejercicio profesional, en el que se conjugan un escenario y una
historia.

2° En el intercambio que se sostuvo con los participantes influyd
precisamente lo anterior; sin embargo, el poder cuestionarse a si mismo sobre su
prdctica y sus acciones le permitid reconstruir criticamente sus propios saberes y
haceres y lo mds importante, reflexionar sobre su prdctica docente. Este

aprendizaje no puede ser absoluto y extensivo a la totalidad de los maestros ya
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que en ello influye el proceso de formacién que recibieron y la suma de todos los

aspectos que fueron sefialados.

Con respecto a los objetivos se hacen las siguientes conclusiones:

« Objetivo nimero uno. Conocer el proceso de formacién docente del profesor-
alumno; con la finalidad de poseer un marco de referencia que explique la
prdctica de los participantes y la situacidn concreta en que ésta se desarrolla.

3° No se puede tener una concepcion global acerca de lo que involucra la
formacion, mucho menos de la ensefianza, del aprendizaje, o de la prdctica
docente; el poseer un concepto unificador y ser capaces de integrar diferentes
puntos de vista es una tarea complicada y susceptible de caer en simplismos; ello
en funcion de que los criterios bajo los cuales se organizan los diferentes
conceptos que estuvieron involucrados son también muy variados como se pudo
notar en el transcurso de toda la investigacion. Por ejemplo si se hablaba de
determinar quién dirige los esfuerzos educativos, en ocasiones parece definirse
por el maestro, en otras por el alumno y en otras por la interaccién existente
entre los dos, mds la colaboracién de los otros participantes como los padres de
familia, los administradores y la sociedad en general; en referencia al contenido
del trabajo del maestro, en determinadas ocasiones se definid como cientifico, en
otras como psicopedagdgico, y en otras como diddctico; atendiendo a la
metodologia de trabajo empleada por el profesor en determinadas ocasiones
como centrada en lo individual, en ofros momentos en lo grupal: en cuante a la
forma de inferaccion entre los participantes vista como pasiva e impuesta y otras
veces como activa o participativa.

4° El aspecto central dentro de la concepcidn que sobre la formacion se

establecié o se dejé entrever, fue en el sentido de considerarla de manera
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holistica, centrada en la persona como un todo; en esos términos la formacién es
permanente y tiene como una de sus finalidades la innovacidn, tanto en el saber
como en el saber hacer. Esas innovaciones dependerdn, como se pudo observar en
el transcurse de todo el estudio, de las condiciones personaies (psicoldgicas e
ideoldgicas) y de las ambientales (referidas al contexto escolar)
5° No se pudo resolver, por decirlo de alguna manera, el dilema de si las

necesidades del profesorado en cuanto a formacidén, debian de ser regidas por el
centro o locales o personales; aunque esta itima idea fue la que domind, la
realidad es que la mayoria de los proyectos en ese aspecto son regidos por lo
nacional, las necesidades sentidas por el pais y los infereses concretos que se
tengan. La formacion a nivel individual posee muchos modos de realizarse, los
cuales van desde el estudio personal que hace el profesor cuando no puede
resolver una dificultad que se le presenta en la escuela, hasta otras formas mds
estructuradas de aprendizaje, como la participacion en cursos, seminarios,
sistemas de actualizacidn y otros mds. En cada uno de ellos se requiere de una
diversificacion de actividades que atiendan esas necesidades de formacidn
¢ Objetivo nimero dos. Hacer evidentes los procesos de reflexién que el

profesor-alumno realiza dentro del aula de la UPN en referencia a su prdctica

docente; con la intencion de poseer un punto de partida que permita

confrontarlos con su ejercicio profesional. (Este objetivo estd vinculado de

manera directa con la fase tres de esta investigacidn)

6° La hipdtesis de intervencién confirmé que el profesor-alumno si

reflexiona sobre su quehacer docente; sin embargo, en la observacidn que se hizo
sobre este aspecto se encontraron diversos estilos de ensefianza en los cuales la

reflexién que manifestaron dentro de las aulas de la UPN, no fue evidente.
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« Objetivo niimero tres. Visualizar las competencias para la ensefianza que
posee el profesor-alumno, a partir de la observacidn intencionada de su
ejercicio docente; destacando las relaciones que establece, los significados
que comparte, etc.; que le permiten colaborar en los procesos de aprendizaje
de los alumnos; esto con el propdsito de establecer el impacto de los procesos
de formacidn de los cuales es protagonista en su ejercicio profesional.

7° Las decisiones de los maestros y sus alumnos determinadas por el
programa oficial pero inscritas en marcos escolares especificos; necesidades de
formacidn de los profesores pero dirigidas por ellos mismos: ellos conlleva a darle
un mayor protagonismo al profesorado; de alli que la idea central en este aspecto
que dirigié todos los esfuerzos en este estudio, fuera la investigacién-accidn,
como mecanismo que permitiera precisamente esa profesionalizacién del
profesorado.

8° Quedé de manifiesto que ese proceso de formacién influye en su
ensefianza y en las condiciones que promueve para que se logre; ello significa que
la formacidn es una actividad personal que aporta mejoras a la actividad que
despliega el docente dentro de las aulas: sin olvidar que esto se da dentro de un
marco de interacciones. El infercambio lleva implicito determinadas finalidades,
por ejemplo: se busca la adquisicion o reafirmacidn de determinados
conacimientos; permite resolver algunos problemas que se tengan: comunicar los
distintos avances que se logran en materia pedagdgica: reflexionar sobre las
condiciones en que se realiza el trabajo docente: organizar mejor el espacio de
trabajo: determinar prioridades, transmitir y apropiarse de ciertas regles, etc.

Ello significa que los requerimientos de formacién que tengan los profesores

surgen de las necesidades e inquietudes del aula y de la escuela. El punto medular
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que se remarcé fue el hecho de que la formacién que posee el docente, debe girar
en referencia a la transformacion de las condiciones existentes dentro del aula.
Esta concepcién concuerda con la del conocimiento, en donde éste es producto
social e involucra los diferentes aspectos del ejercicio docente. La
transformacion de la prdctica docente en términos de reconocer los aspectos que
la condicionan; ello se logra a través del trabajo en interaccidn con los demds, en
una dindmica social de comunicacidn. El sujeto que promueve la transformacion es
dindmico y no posee un rol determinado fijamente; influye y ademds es influido
por los demds: el profesor como protagonista pero no en aislado.

« Objetivo nimero cuatro. Crear la posibilidad de transformar el escenario de
aprendizaje (curriculum, método de ensefianza, clima del aula); como producto
de un proceso de reflexidn de lo que se hace: con la intencién de contribuir a
la transformacidn del fendmeno singular de intercambio educative {prdctica
docente).

9° La idea de afirmar que el profesor es un investigador surge del hecho de
partir de una concepcion prdctica e innovadora que poseen los maestros que se
encuentran inconformes con los procesos de ensefianza y de aprendizaje en que
se ven involucrados; ello es el punto de partida y de llegada para intreducir
propuestas de mejoramiento curricular; el cambio que los profesores introducen
en sus concepciones y en sus dacciones tiene su origen en la observacidn
intencionada de su ejercicio lo cual le permite percatarse de los mdltiples
aspectos que obstaculizan su quehacer docente. Hacer que el profesor reflexione
sobre la prdctica y a partir de ella tenga la libertad de implementar estrategias
de accién en el aula y en la escuela, conlleva a un autoconocimiento y mejora de

las acciones; a través de la investigacion el profesor adquiere, produce y socializa
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el conocimiento, lo cual lo lleva a cumplir su funcién educativa. La investigacién le

ve a permitir leer y autoleerse: otra vez estd presente el intercambio, la

interaccidn, el didlogo, el debate, la comunicacidn, las cuales son piezas claves en
la comprensidén de los problemas que se presentan. Ello origina la emancipacién
profesional del docente, el cual se sabe elemento importante para cambiar,
innovar, transformar, crear, etc.

10° El cardcter multidimensional del aula; ésta inscrita en un contexto
geogrdfico especifico, pero sujeta a las intencionalidades de las instituciones, de
la subjetividad de los protagonistas (saber pedagdgico, competencias, etc.), de la
historia y de la ideologia imperante; estos aspectos deben considerarse al
momento de analizar el ejercicio docente. Esto rebasa la concepcidn que se tiene
del aula como un espacio donde se concretiza el hacer y no el pensar.

o Objetivo nimero cinco. Presentar una estrategia de trabajo para la
conduccidon de los cursos del eje metodoldgico: que posibilite la reflexidén,
andlisis critico e innovacidn de la prdctica docente, por parte de los
profesores alumnos.

11° La fase cuatro de este estudio, en donde se hace una propuesta,
constituye la respuesta a este objetivo; dentro de ella se recuperan los
principales aprendizajes que se obtienen con esta investigacion: aunque debe
aclararse, como se hizo en su momento, que no es acabada y que dentro de su
disefio e implementacion deben participar los profesores-alumnos.

Se desea cerrar estas conclusiones haciendo una recomendacidn para todos
aquellos que se interesen por este tema de estudio:

Desde los primeros pdrrafos de esta investigacion se afirmd que ésta era

un intento por reivindicar la profesién del maestro actualmente poco valorada y



242

también muy pobremente reconocida; esta tarea que en un principio se antojé
sencilla en reclidad se vino a convertir en un trabajo dificil; la reflexién acerca
de la profesién del maestro fundamentada en el didlogo y la interaccién es
insuficiente; se requieren muchas horas de trabajo para poder obtener un
conocimiento acabado acerca de ella; por lo tanto se recomienda centrarse en un
estudio de caso y observarlo de manera exhaustiva para poder tener un mejor

marco de referencia sobre la problemdtica planteada.
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